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El presente trabajo de investigación tiene como objetivo principal caracterizar las 
creencias y concepciones sobre la naturaleza del conocimiento matemáticos que 
sostiene un grupo de estudiantes del grado undécimo en la institución educativa rural 
del departamento del Tolima, José Celestino Mutis. 
 
La naturaleza de la investigacion es educativa. Con un enfoque cualitativo de 
investigacion y mediante el estudio de casos, se identifican las características explicitas 
e implícitas que sostienen un grupo de estudiantes acerca del conocimiento 
matemático, la naturaleza de los objetos y la acción del sujeto sobre los objetos 
matemáticos. 
 
El informe de los resultados se presenta en dos fases. En la primera fase se expone un 
análisis general de las posturas sostenidas por el grupo de estudiantes, mientras que 
en la segunda fase se presentan los resultados del análisis sistemático de las posturas 
sostenidas individualmente respecto a la ontología y la gnoseología del conocimiento 
matemático. 
 
Por último, se describen las conclusiones y las perspectivas que se consideran viables 
luego de esta investigación.  
 













This research work has as main objective to characterize the beliefs and conceptions 
that a group of students of eleventh grade IN RURAL EDUCATIONAL INSTITUTE: Jose 
Celestino Mutis, in Tolima´s department, hold about the nature of mathematical 
knowledge. 
 
The nature of the research is educational, in which, with a qualitative approach through 
real situations studies, are identified the explicit and implicit characteristics that a group 
of students support about: mathematical knowledge, the nature of the objects, and the 
action of the subject on mathematical objects. 
 
The report of the results is presented in two phases.  In the first one, it is exposed a 
general analysis of the positions held by the group  of students, while in the second one,  
the results of the systematic analysis of the positions held individually regarding 
epistemology of mathematical knowledge, are presented. 
 
Finally, after this research, they are described the conclusions and perspectives that are 
considered viable. 
 













La investigación de las creencias y las concepciones sobre la naturaleza del 
conocimiento matemático es una línea importante que se ha venido estudiando con el 
objetivo de reconocer sus implicaciones en los procesos pedagógicos. 
 
“Algunas investigaciones coinciden en que dados los fracasos escolares en 
matemáticas, este campo de investigación ha tomado cada vez más fuerza en tanto 
que se considera uno de los factores que incide en la calidad de la educación 
matemática” (Jiménez, 2009, p. 1), es así como se hace necesario reflexionar sobre los 
factores que influyen en la calidad de la educación matemática, y en este sentido, se 
consideran las concepciones de los estudiantes como uno de los factores que incide 
directamente en la comprensión de las matemáticas. 
 
Con base en lo anterior, el análisis de las concepciones de la NCM es necesario para 
posibilitar la creación de ambientes en los que los estudiantes sean partícipes de la 
construcción de los conceptos matemáticos. A propósito de esto, Barrantes, (2008) 
indica que “llevar a cabo una estrategia de este tipo implica, necesariamente, entre 
otros asuntos, un conocimiento profundo tanto de los recursos académicos de los 
estudiantes como de las creencias más arraigadas acerca de las matemáticas” (p. 54). 
Es así como el objetivo principal de esta investigación es caracterizar las concepciones 
y las creencias que sostiene un grupo de estudiantes sobre la naturaleza del 
conocimiento matemático. Mediante un enfoque de investigación cualitativo basado en 
el análisis de contenido, se estudiaron diecinueve casos con el objetivo de dar 
respuesta a las preguntas de investigación que se presentan a continuación. ¿Cuáles 
son las características de las concepciones y de las creencias sobre la naturaleza de 
conocimiento matemático que sostienen los estudiantes del grado undécimo de la 




El estado del arte en este campo de investigación indica que, para poder diseñar y 
desarrollar estrategias didácticas que permitan el mejoramiento de la calidad educativa 
es necesario, entre otros asuntos, tener un conocimiento comprensivo de las creencias 
más arraigadas en los estudiantes acerca del conocimiento matemático. 
 
Para caracterizar las concepciones y las creencias de los sujetos, se considera como 
sistema categorial la epistemología de la matemática en el sentido expuesto por 
(Vergnaud, citado por Flores, 1998, p. 54),  es decir, compuesto por la ontología y la 
gnoseología del conocimiento matemático. 
 
Los resultados de esta investigación son presentados en dos fases, en la primera se 
hace el análisis general y cuantitativo de la posturas de los sujetos frente al primer 
cuestionario de cuatro aplicados. En la segunda fase se presentan los resultados 
obtenidos del total de cuatro cuestionarios aplicados, en esta fase se utilizó como 
herramienta el programa para análisis de datos cualitativos Atlas ti, con el cual fue 
posible la construcción de diecinueve redes conceptuales por cada categoría de 
análisis. Estas redes conceptuales hicieron posible caracterizar las concepciones y las 
creencias de los sujetos, así como la verificación de la consistencia o posible 
inconsistencia de las posturas sostenidas por los sujetos. Esta caracterización hizo 
posible una clasificación de los sujetos en dos visiones de la matemática, visión 
estática y visión dinámica, respecto a cuatro cuestiones a saber: Forma de concebir el 
conocimiento matemático,  Forma de concebir el surgimiento de los conocimientos 
matemáticos, Formas de concebir el aprendizaje de las matemáticas y Forma de 
concebir el dominio sobre las matemáticas. 
 
Por último, se hacen las conclusiones generales de esas posturas sostenidas por los 
sujetos y algunas recomendaciones para tener en cuenta tanto en otras investigaciones 
como en las prácticas docentes  con el objetivo principal de motivar las prácticas 
docentes que propicien las reflexiones de carácter epistemológico sobre la NCM y que 
redunden en una comprensión adecuada de las matemáticas. 
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1. DEFINICIÓN DEL PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 
 
1.1 ÁREA PROBLEMÁTICA DE ESTUDIO 
 
Según Cerón, Mesa y Rojas, (2012) el estudio de las concepciones de la naturaleza del 
conocimiento matemático (NCM) es una línea de investigacion importante que se viene 
estudiando con el objetivo de reconocer sus implicaciones en los procesos 
pedagógicos. Así mismo, las investigaciones de Flores, (1998), Schoenfeld, (1992), 
Barrantes y Mora, (2008) entre otras investigaciones revisadas, permite reconocer que, 
dados los fracasos escolares en matemáticas, este campo de investigacion en 
educación matemática, viene tomando cada vez mayor importancia. Sin duda alguna, 
hoy en día se reconoce la necesidad de reflexionar sobre la NCM en docentes y en 
estudiantes puesto que en los procesos de enseñanza y aprendizaje tienen una serie 
de implicaciones. Como dice Godino, Batanero y Font, (2004) “las creencias sobre la 
naturaleza de las matemáticas son un factor que condiciona la actuación de los 
profesores en la clase”. Por ejemplo, el profesor que considera las matematicas como 
un cuerpo de conocimiento acabado, con existencia propia independiente del sujeto, 
considera que enseñar matematicas consiste en presentar al estudiante algunas 
representaciones de los objetos matematicos, ocultando asi, los procesos subyacentes 
en la construccion de los conceptos matematicos. 
 
Por otro lado, y mas cercano a esta investigacion, estas creencias y concepciones 
tienen una serie de implicaciones en los estudiantes. Dice Barrantes, (2008), que 
algunos sistemas de creencias que sostienen los estudiantes son nocivos para el 
aprendizaje de las matemáticas, lo que muestra claramente que para atender algunas 
de las problemáticas educativas en matemáticas resulta más actual que nunca 




1.1.1 Pregunta de investigación 
 
 ¿Cuáles son las características de las concepciones y de las creencias sobre la 
naturaleza de conocimiento matemático que sostienen los estudiantes del grado 
undécimo de la institución educativa José Celestino Mutis?  
1.1.2 Pregunta específica. 
 
 ¿Cuáles son las categorías de análisis apropiadas para analizar las concepciones y 
las creencias de naturaleza del conocimiento matemático que sostienen los 
estudiantes? 
 
 ¿Cuáles son los instrumentos pertinentes para caracterizar y evaluar la complejidad 
de las concepciones y de las creencias de los estudiantes acerca de la naturaleza 
del conocimiento matemático? 
 
 ¿Qué repercusión puede tener las concepciones y las creencias que sostienen los 

















Las reformas curriculares nacionales en educación matemática proponen unos 
referentes que orientan el diseño y desarrollo institucional del currículo. Estas 
reflexiones giran en torno a la nueva visión del conocimiento matemático escolar, la 
evaluación en matemáticas, las distintas formas de organizar el currículo y da una 
especial importancia a la naturaleza de la matemática por sus implicaciones didácticas. 
Lo que permite visualizar la alineación de los objetivos propuestos en esta investigación 
con los lineamientos curriculares del Ministerio de Educación Nacional. 
2.1 OBJETIVO PRINCIPAL 
 
 Caracterizar las concepciones y las creencias de naturaleza de conocimiento 
matemático que sostienen los estudiantes de grado undécimo de la institución 
educativa José Celestino Mutis. 
2.2 OBJETIVOS ESPECÍFICOS 
 
 Determinar cuáles son los instrumentos pertinentes para caracterizar y evaluar la 
complejidad de las concepciones y de las creencias en los estudiantes sobre la 
naturaleza del conocimiento matemático. 
 
 Analizar de acuerdo a la unificación de un sistema categorial las concepciones de 
naturaleza del conocimiento matemático que sostienen los estudiantes de la 
institución educativa. 
 








En un sentido amplio, esta investigación se justifica por la necesidad de una educación 
matemática de calidad, una educación que contribuya en la formación de sujetos con 
conocimientos técnicos, con capacidades y destrezas para utilizar esos conocimientos, 
y además, por la necesidad de una educación que contribuya a la formación de sujetos 
con las actitudes necesarias para equipararles para la vida adulta. Así, la justificación 
principal de este proyecto se da por su correspondencia con las exigencias de calidad 
educativa. 
 
Ahora bien, las características de la calidad educativa en el área de matemáticas ha 
sido materia de discusión, y hoy en día, dados los fracasos escolares, se hace 
necesario investigar los factores que influyen en la calidad de la educación matemática. 
En este sentido, esta investigación considera las concepciones de los estudiantes 
como uno de los factores que incide directamente en: a) el logro de aprendizaje por 
parte de los estudiantes, b) en su actitud frente al aprendizaje de las matemáticas y c) 
en la comprensión que se tiene de las matemáticas. 
 
Por otro lado, los referentes bibliográficos coinciden en que tanto docentes como 
estudiantes poseen ciertas concepciones sobre la naturaleza del conocimiento 
matemático y que estas concepciones influyen en los procesos de enseñanza-
aprendizaje. Sin embargo la literatura revisada indica que, comúnmente, los 
estudiantes y los docentes tienen concepciones sobre la matemática y su naturaleza 
que no son las más adecuadas.  
 
Por ejemplo, Alan H. Schoenfeld en Learning to think mathematically, presenta la lista 
de algunas creencias típicas que tienen los estudiantes sobre la naturaleza de la 
matemática. Esta es una extensión de la lista de Magdalene Lampert citada por 




 Los problemas matemáticos tienen una y solo una respuesta. 
 
 Existe un solo camino para resolver un problema matemático, usualmente la regla 
mostrada por el profesor más recientemente. 
 
 Los estudiantes ordinarios no pueden esperar entender la matemática; ellos solo 
pueden esperar memorizarla.  
 
 La matemática es una actividad solitaria, hecha por individuos aislados. 
 
 Los aprendizajes matemáticos escolares tienen poco o nada que ver con el mundo 
real. 
 
 Las demostraciones formales son irrelevantes en el proceso de descubrimiento e 
invención. 
 
Estas suposiciones culturales se forma en la escuela, en donde hacer matemáticas es 
aplicar los procedimientos que el profesor muestra a sus estudiantes, y en donde los 
aciertos matemáticos y la veracidad de los resultados dependen del profesor 
(Schoenfeld, 1992).  
 
Con base en lo anterior, esta caracterización de las concepciones de la matemática se 
justifica en tanto que es un paso necesario para posibilitar la creación de ambientes en 
los que el estudiante y sus compañeros sean partícipes de la construcción de los 
conceptos matemáticos. A propósito de esto, Barrantes, (2008) dice que “llevar a cabo 
una estrategia de este tipo implica, necesariamente, entre otros asuntos, un 
conocimiento profundo tanto de los recursos académicos de los estudiantes como de 
las creencias más arraigadas acerca de las matemáticas” (p.10), esto permite inferir 
que la comprensión de las creencias y concepciones sobre la NCM es una etapa 




En concordancia con lo anterior y para contribuir con una educación matemática de 
calidad, este proyecto considera la importancia de caracterizar de manera sistemática 
las concepciones que tienen los estudiantes sobre la NCM en la Institución educativa 




























4. MARCO TEÓRICO 
 
 
4.1 LAS CONCEPCIONES Y LAS CREENCIAS 
 
Es importante intentar hacer algunas precisiones conceptuales sobre una noción que 
se aborda en esta investigación con suma importancia. El concepto concepción juega 
un papel importante dado entre otras cosas, a que el objetivo principal de esta 
investigación busca caracterizar las concepciones que tienen los estudiantes sobre la 
naturaleza del conocimiento matemático. 
 
Sin embargo, se ha elegido abordar inicialmente el concepto creencia puesto que en la 
literatura consultada se hace siempre la caracterización de ambos constructos en este 
mismo orden. El diccionario de la Real Academia Española, en su versión en línea 
define: Creencia (de creer), es un firme asentamiento y conformidad con algo (Real 
Academia Española). En este diccionario que es etimológico, el termino creencia se 
define también como el completo crédito que se da a un hecho o noticia como seguros 
o ciertos. 
 
Para Ponte como se citó en Flores, (1998) las creencias pueden verse como 
proposiciones no demostradas, distinguiendo tres tipos de conocimiento: Científico, 
actividad profesional y conocimiento vulgar, hace una clara diferenciación entre 
conocimiento y creencias.  
 
Podemos ver las creencias como una parte del conocimiento 
relativamente poco elaborado, en vez de verlos (conocimientos y 
creencias) como dos dominios distintos. En las creencias predominaría la 
elaboración, más o menos fantástica y no confrontada con la realidad 
empírica. En el conocimiento más elaborado de naturaleza práctica, 
predominarían los aspectos experienciales. En el conocimiento de 




Para Ponte encontrado en Flores, (1998) las creencias se presentan en grupos, 
formando sistemas de creencias, y estas “… no requieren un concensus social relativo 
a su validez o adecuación, las creencias personales no requieren, incluso, consistencia 
interna” (p. 29). Estas creencias son por lo tanto discutibles aunque menos dinámicas, 
y son más arraigadas en aquellos campos del saber en dónde no es posible la 
verificación. 
 
Con respecto a las concepciones, Flores, (1998) establece dos dimensiones: 
Concepciones subjetivas y concepciones epistemológicas. Las concepciones 
subjetivas, llamadas también concepciones cognitivas, se refieren al conocimiento a 
priori del sujeto, a sus creencias. Son aquellas que se mantienen de manera individual, 
y que según Ruiz, como se citó en Flores, (1998) el sujeto posee sobre el objeto de 
estudio antes de la instrucción, reconoce también el carácter resistente de estas 
concepciones, por lo que son también relacionadas con la idea de obstáculo. 
 
En esta investigación estas concepciones subjetivas o cognitivas son las mantenidas 
por los estudiantes sobre las matemáticas: sobre su naturaleza, el significado que se le 
da a hacer matemáticas y respecto del valor de verdad de los aciertos matemáticos. 
 
Las concepciones epistemológicas son, según Vergnaud y Ruiz, encontrado en Flores, 
(1998) son las que se mantienen por las comunidades académicas a lo largo de la 
historia, y corresponden a construcciones más elaboradas de los objetos de estudio, 
por lo que en torno a estas se plantean cuestiones propias del ámbito de la disciplina, y 
sobre las formas de acceso al conocimiento, lo cual implica un razonamiento más 
elaborado sobre el área de estudio en general (el conocimiento matemático), además 
sobre la naturaleza del conocimiento (naturaleza del conocimiento matemático) y sobre 
las formas de acceso a este (epistemología de la matemática). 
 
Por otro lado, Llinares, citado en Flores, (1998) define concepción haciendo una 
distinción sutil entre creencias y concepciones, las creencias son lo que él denomina 
como el contexto psicológico en el que se produce el aprendizaje, mientras que las 
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concepciones son por su parte, todo un sistema cognitivo constituidos por creencias y 
por conocimiento, lo cual es una afirmación que se corresponde con la de Thomson 
encontrada en (Ruiz, 1998, p.30) según la cual, las concepciones están compuestas 
por creencias entre otras representaciones. 
 
Para Cid, (2000) una concepción es un conjunto de conocimientos referentes a una 
noción matemática que funciona exitosamente en un subconjunto de situaciones, “pero 
que son ineficaces e incluso causan dificultades en la solución de situaciones 
diferentes o al modificar las variables didácticas” (p. 2). Por lo que puede decirse que 
para esta autora, una concepción tiene un conjunto de situaciones en las que funciona 
correctamente pero que para otro conjunto de situaciones esta misma concepción crea 
conflictos de carácter epistemológico. Es así como también esta autora asocia al 
término concepción la noción de obstáculo. 
 
Barrantes y Mora, (2008) identifican el término concepción con el de percepción y lo 
relaciona con la visión que se tiene acerca de la naturaleza una disciplina, en cuanto a 
las creencias, estos autores consideran que estas se mueven dentro del marco de una 
concepción o visión particular, considerándolas como ideas poco elaboradas, que 
conforman los conocimientos del sujeto e influyen en su desempeño. 
4.1.1 El constructo concepción y su diferencia con creencia en esta investigación. La 
revisión bibliográfica exige una aclaración sobre la forma en que se utilizara el término 
concepción y su relación con las creencias en esta investigación. En este sentido, en 
esta investigacion se reconoce que tanto las creencias como las concepciones tienen 
una funciones cognitivas, esto es, ambas influyen en el conocimiento bien sea como 
fundamento de este o con una función organizadora. 
 
Se entiende que las “creencias están ligadas a las actitudes, las expectativas derivadas 
de la experiencia o fantasía, mientras que las concepciones son los marcos 
conceptuales con presupuestos teóricos con naturaleza esencialmente cognitiva y que 
condicionan la forma en que se afrontan situaciones” (Cerón, et al., 2012, p.3). 
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Por otro lado, se entiende que a diferencia de las concepciones, las creencias que los 
sujetos sostienen pueden carecer de consistencia interna, por lo que estas ultimas 
pueden ser menos elaboradas que las concepciones y ademas, son asumidas como 
verdad sin una verificacion. Se asume las creencias y las concepciones en estos 
terminos, dado que la diferenciacion entre las dos es mas especifica que la enontrada 
en otros autores. 
 
 
4.2 EPISTEMOLOGÍA DE LA MATEMÁTICA 
 
Según Vergnaud, citado por Flores, (1998) la epistemología de la matemática nos 
permite abordar cuestiones como: ¿Qué tipo de objeto es la matemática?, ¿Qué clase 
de objetos existen en matemática? y ¿Cuál es la relación entre la matemática y las 
otras ciencias?. En este sentido, puede entenderse que para el estudio de la naturaleza 
del conocimiento matemático se debe estudiar la epistemología de la matemática. 
 
Dentro de la epistemología de la matemática se diferencia, siguiendo a Flores y 
Vergnaud, en Flores, (1998) la ontología del conocimiento matemático y la gnoseología 
del conocimiento matemático. La ontología nos acerca al estudio de la naturaleza del 
objeto matemático, y la gnoseología al estudio de la actividad matemática y la acción 
sobre los objetos matemáticos. 
 
Sin embargo, existen discusiones comunes a estos dos campos de estudio que 
configuran, según dice Paul Ernest, la epistemología de la matemática Flores, (1998). 
Una de estas discusiones comunes a la ontología y a la gnoseología del conocimiento 
matemático es la relación entre el sujeto epistémico y el objeto de estudio, a 
continuación se plantea la cuestión. 
 
La ontología del conocimiento matemático aborda la dialéctica descubrimiento 
creación, con lo cual es posible el análisis de las concepciones platónicas y 
constructivistas del conocimiento matemático. Estudia también el valor de verdad de los 
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conocimientos matemáticos, así como el concepto de certidumbre en matemáticas y la 
relación entre el conocimiento individual y el conocimiento colectivo. 
 
El estudio gnoseológico por su parte se encarga de la forma de acceso al 
conocimiento, si es por los sentidos o si es por la razón. Esto es, si el hombre en su 
interacción con el mundo descubre los conocimientos matemáticos o si en su 
necesidad de entenderlo e influir en él utiliza su razón y construye el conocimiento 
matemático. La gnoseología incide también sobre la veracidad del conocimiento 
matemático. Por lo tanto, ambos campos de estudio abordan la discusión sobre la 
dialéctica descubrimiento creación.  
 
Sin embargo, para esta investigación se quiere abordar de manera precisa las 
reflexiones sobre la naturaleza del conocimiento matemático, no quiere decir esto que 
se desconozcan la relaciones entre cada una de las cuestiones que abordan tanto la 
ontología como la gnoseología de la matemática, significa que, para alcanzar los 
objetivos propuestos basta con hacer un análisis sobre la naturaleza del conocimiento 
matemático. 
 
4.3  NATURALEZA DEL CONOCIMIENTO MATEMÁTICO (NCM) 
4.3.1 Escuelas del Pensamiento Matemático. Según Santos citado por Cerón, et al., 
(2012) han existido dos filosofías que representan los polos sobre los cuales han 
oscilado las discusiones sobre la naturaleza del conocimiento matemático a través de 
la historia. Santos se refiere a las filosofías sostenidas por Platón y por Aristóteles, las 
cuales, son además el sustento de gran parte del desarrollo filosófico del mundo 
occidental. El desarrollo alrededor de estas dos posturas filosóficas ha permitido el 
desarrollo de múltiples escuelas que han intentado dar un fundamento filosófico a la 
naturaleza del conocimiento matemático. 
 
En primer lugar tenemos el platonismo, según el cual la naturaleza de los objetos 
matemáticos es totalmente distinta a la naturaleza de los objetos concretos, sin 
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embargo, dice el platonismo, los objetos sobre los cuales razona la matemática son 
obtenidos por abstracción a partir de los objetos que el hombre puede percibir por los 
sentidos. Estos entes tienen una existencia independiente del ser humano y son 
perfectos e inmutables. Es así como, para los platónicos, el trabajo del matemático se 
reduce a descubrir las matemáticas porque estas han existido desde siempre por fuera 
del espacio y del tiempo.  
 
En segundo lugar se encuentra el pensamiento de Aristóteles, según el cual el 
conocimiento matemático se basa en una realidad experimental donde el conocimiento 
es obtenido de la experimentación, la observación y la abstracción. “Estos polos 
generan las primeras corrientes filosóficas de las matemáticas y de su mano se logran 
reconocer las concepciones sobre su naturaleza” (Cerón, et al., 2012, p.4). 
4.3.1.1 Logicismo. La escuela logicista del pensamiento matemático fue fundada por el 
matemático Gottlob Frege a finales del siglo XIX. Sus bases filosóficas principales se 
fundamentan en el Platonismo según el cual, las entidades abstractas tienen una 
existencia independiente de la mente humana, las matemáticas por supuesto, dado que 
están constituidas por números, conjuntos, funciones entre otras entidades abstractas, 
existen también fuera de la mente humana. Uno de los principales exponentes del 
Logicismo es Bertrand Russell, quien para encontrar fundamentos matemáticos que 
sustituyeran la creciente aritmetización de la época, sustenta el conocimiento 
matemático en la lógica formal. En efecto “el objetivo del logicismo era mostrar que la 
matemática clásica era parte de la lógica” (Jiménez, 2009, p.4). 
 
La escuela logicista permite aceptar la existencia de muchos más objetos matemáticos 
de los que permiten otras escuelas del pensamiento matemático, dado que estas 
escuelas, como se verá más adelante, solamente aceptan la existencia de aquellas 
entidades que la mente humana pueda construir. Russell como otros logicistas 
aceptaron entidades abstractas que existen en matemáticas clásicas, sin cuestionar, si 




4.3.1.2 Intuicionismo. La escuela intuicionista tiene también fundamentos filosóficos 
platónicos, sin embargo, difiere con el formalismo en tanto que admite únicamente la 
existencia de las entidades abstractas que el hombre puede construir. Los intuicionistas 
encabezados por Luitzen Brouwer identificaron, gracias al desarrollo de la teoría de G. 
Cantor y la aparición de la paradoja de Russel, que las matemáticas clásicas poseía 
una serie de errores y por lo tanto 
 
la matemática debería ser reconstruida a partir de sus orígenes y según 
su filosofía, estos orígenes eran básicamente la explicación que daban a 
los números naturales y la idea de que todos los seres humanos tienen 
dentro de sí una intuición primordial de los números naturales” (Snapper 
en Jiménez, 2009, p.5).  
 
Dicho de otra forma, el intuicionismo considera que el conocimiento matemático es 
correcto y consiste en efectuar constructos intuitivos, unos después de otros en un 
proceso de encadenamiento que configura el conocimiento matemático. 
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4.3.1.3 Formalismo. A principios del siglo XX el matemático alemán David Hilbert, junto 
con algunos seguidores de esta escuela del pensamiento matemático, vieron la 
necesidad de introducir en la matemática un lenguaje más formal y las reglas de 
inferencia que permitieran mostrar que este sistema estaba exento de contradicciones. 
El formalismo así como el intuicionismo considera que las matemáticas son exactas 
pero difiere de esta en tanto que las concibe en términos de sistema axiomático formal. 
Para el formalista estricto  
hacer matemática es manipular los símbolos sin sentido de un lenguaje 
de primer orden, según reglas sintácticas explícitas. Así el formalista no 
trabaja con entidades abstractas, como series infinitas o números 
cardinales, sino solamente con sus nombres sin sentido que son las 
expresiones de un lenguaje de primer orden (Snapper en Jiménez A, p.5). 
4.3.1.4 Cuasi-Empirismo. El ejemplo de una postura diferente a las que hasta ahora se 
mencionan lo encontramos en el pensamiento de Lakatos. Para Imre Lakatos las 
matemáticas son el resultado de una práctica social e histórica que debe ser entendida 
desde una visión crítica falibilista que este autor asocia con el vocablo cuasiempirico. 
 
Esta postura sostiene que las producciones matemáticas no son finales ni perfectas, lo 
cual representa una visión alternativa a las concepciones tradicionales de la NCM en 
donde el absolutismo y las pretensiones de verdad sobre el conocimiento matemático 
son relegados para dar un lugar más importante al sujeto y a la sociedad como 
productores de conocimiento, pues “la matemática constituye una actividad humana, 
simultáneamente individual y social que es producto del diálogo entre quienes intentan 
resolver un problema” (Jiménez, 2009, p.7). 
 
4.3.1.5 Constructivismo Social. Esta visión de la matemática considera que las 
matemáticas son un producto de las construcciones humanas, difiere así de los 
modelos platónicos en tanto que representa una visión dinámica de las matemáticas 
que da un lugar especial a la relación entre el sujeto y el entorno social para explicar el 
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origen y la evolución de las matemáticas. Es así como para el constructivismo social el 
conocimiento matemático surge de la actividad humana enmarcada en los contextos 
funcionales y significativos.   
 
Según esta concepción, el origen y la evolución de la matemática se encuentra en los 
procesos de construcción social y cultural. Para esta escuela del pensamiento 
matemático, “el desarrollo del nuevo conocimiento matemático y la comprensión 
subjetiva de las matemáticas se deriva del dialogo y las negociaciones interpersonales 
esto es, hacer y aprender matemáticas deben surgir a partir de procesos similares” 
(Cerón, et al., 20012, p.6). Por otro lado, para esta concepción, las matemáticas se 
construyen además porque son utilices a determinada sociedad, lo que implica que 
varían de un contexto a otro. 
 
Sin embargo, a pesar de la amplitud del panorama histórico, y dadas las similitudes 
entre algunas de las escuelas expuestas, se ha dado en agrupar las concepciones 
sobre la NCM en dos grandes grupos. Por ejemplo, Ernest, (2008) agrupa las 
concepciones sobre la NCM en la concepción prescriptiva y la concepción descriptiva. 
La primera concepción considera la tradición absolutista y el platonismo como corriente 
filosófica, por lo tanto, las escuelas que se corresponden con esta concepción son la 
formalista, la logicista y la intuicionista. Por otro lado, la concepción descriptiva se 
corresponde con la filosofía falibilista de las matemáticas, la cual considera la práctica 
matemática y los aspectos sociales como un componente fundamental que sustenta la 
naturaleza de las matemáticas, es así como, las concepciones cuasi-empiristas y del 
constructivismo social se corresponden con la concepción descriptiva que propone 
Ernest. 
 
También Godino, et al., (2004) identifican dos concepciones sobre la naturaleza del 
conocimiento matemático considerando sus implicaciones en la didáctica de la 





Para estos autores según la concepción idealista-platónica los alumnos deben primero 
adquirir las estructuras de la matemática de forma axiomática, presentando además 
definiciones y teoremas que pondrían al estudiante frente a la posibilidad de resolver 
problemas y aplicaciones que se les presente. Según esta concepción, la matemática 
pura y la matemática aplicada son dos disciplinas distintas, y el conjunto de estructuras 
matemáticas preceden sus aplicaciones, es decir, la naturaleza de la matemática es 
independiente de la aplicación en las demás disciplinas. 
 
Por otra parte, la concepción constructivista de NCM que proponen estos autores es 
también descrita según sus implicaciones didácticas, y se fundamenta en la relación 
entre la matemática y sus aplicaciones en otras áreas. 
 
Según esta concepción, los estudiantes deben ver como la matemática satisface una 
necesidad, el conocimiento matemático surge de manera natural como una respuesta 
del estudiante a los problemas que se presentan del entorno físico, biológico y social en 
que el hombre vive Godino, et al., (2004). Entonces la relación entre la matemática y 
las demás áreas precede el mismo saber matemático, siendo necesarios los problemas 
del entorno para la construcción de las estructuras matemáticas básicas. Por último, 
según esta concepción son los mismos estudiantes en su necesidad de resolver los 
problemas que su entorno les ofrece, los que dan la importancia a las estructuras 
matemáticas. 
 
Esta clasificación atiende a la diferenciación más común cuando se identifican las 
diferentes concepciones de NCM. En el primer extremo se encuentra la postura 
platónica, según la cual las matemáticas son un sistema de verdades que ha existido 
desde siempre independiente del hombre. Los lineamientos curriculares del área de 
matemáticas del ministerio de educación nacional sostienen que, según esta 
concepción, “la matemática trasciende la mente humana, y existe fuera de la menta 
humana, como una “realidad ideal” independiente de nuestra actividad creadora y 
nuestros conocimientos previos” (p.10). Esta concepción de NCM se dice platónica 
dada la noción de platón sobre el mundo de las ideas, las ideas según platón, son 
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objetivas, eternas y universales; Los triángulos “concretos” dice la teoría de Platón, son 
imperfectos, y terminan por borrarse, aquí triangulo concreto hace referencia a la 
representación de un triángulo, en contraposición a la idea de triangulo, la cual es 
perfecta e inmutable. 
 
El termino platonismo fue utilizado por primera vez en una conferencia impartida en 
junio de 1934, por el gran lógico matemático colaborador de Hilbert, Paul Bernays 
(Ferreirós, 2009, p.1). Bernays utilizo el término para hacer referencia a un modo de 
pensar en que los objetos de un conjunto son dados al margen de cualquier 
dependencia del sujeto pensante. 
 
En el segundo extremo está la concepción constructivista de NCM, la cual considera 
que la matemática es una creación de la mente humana. Por lo tanto, la matemática 
representa un conjunto de conocimiento falible en continuo proceso de reconstrucción, 
con la característica de permitir la formulación y reformulaciones de teorías que se han 
convertido en una poderosa herramienta para la interpretación del mundo. El 
pensamiento constructivista de NCM se encuentra en Ayala: 
Las matemáticas han pasado por momentos difíciles en los que su propio 
creador, el pensamiento humano, ha tenido que sortear construyendo las 
vías que las han devuelto a una eventual estabilidad en lo que respecta a 
sus fundamentos y convirtiéndolas paralelamente en el instrumento más 
poderoso al servicio de la ciencia en su búsqueda por comprender el 
mundo que nos rodea (Ayala, 2001, p.1). 
 
Por último, se presenta una clasificación también en dos grandes grupos que considera 
Cerón et al., (2012), quienes para efectos investigativos consideran la “visión estática 
(V.E) y la visión dinámica (V.D)” términos que son acuñados de otros de otros trabajos 
investigativos como (Skemp, citado en Thompson, 1992, Socas, & Camacho, 2013, 




4.4 MATEMÁTICAS, SU RELACIÓN CON EL MUNDO Y SU VERACIDAD 
 
En este apartado se trata algunas cuestiones sobre la veracidad de los aciertos 
matemáticos, en especial se trata la forma en que los enunciados matemáticos son 
aceptados por las comunidades como “verdaderos”. Es necesario por lo tanto hacer 
una diferenciación entre los métodos de validación del conocimiento de las llamadas 
ciencias empíricas, y los métodos de validación de la matemática, llamada ciencia 
formal (Bunge, 1973). 
 
Las ciencias sociales o las ciencias naturales, esto es las ciencias que Bunge llama 
ciencias fácticas, “verifican (confirman o desconforman) hipótesis que en su mayoría 
son provisionales” (Bunge, 1973, p.4), no es así en la ciencia formal en donde la 
aceptabilidad de los enunciados matemáticos depende de factores distintos, sin 
embargo, los enunciados matemáticos gozan de una aceptación que normalmente no 
se cuestiona. A continuación se abordan algunas de las razones por las cuales son 
aceptados como verdaderos los aciertos matemáticos. 
 
Algunas posturas analizan las cuestiones en torno al valor de verdad del conocimiento 
matemático por su relación con la naturaleza. Estas posturas se corresponde con el 
pensamiento racionalista europeo del renacimiento Descartes, Spinoza y Leibniz, el 
cual considera que la matemática permite información sobre el mundo real Flores, 
(1998), este es un pensamiento que se añade al dogma de Galileo; el gran libro de la 
naturaleza está escrito en símbolos matemáticos. Entonces, según esta postura, la 
veracidad matemática está en la misma naturaleza, con lo que según esta postura, 
según Hempel, (1968) sostenida especialmente por John Stuart Mill, la matemática es 
en sí misma una ciencia empírica que difiere de las demás ciencias principalmente en 
dos aspectos, el primero es que su tema es más general que las demás ramas de la 
ciencia, y segundo que sus afirmaciones han sido contrastadas y confirmadas por las 




Otra postura sostiene que a diferencia de las ciencias fácticas, la matemática no 
necesita verificar sus afirmaciones, puesto que ellas son autoevidentes. Sin embargo, 
esta postura tropieza inmediatamente con algunas dificultades, pues si bien es cierto 
que existen algunas nociones matemáticas que parecen ser confirmadas por la 
experiencia o por los conocimientos matemáticos básicos, también es cierto que 
muchos de los teoremas matemáticos contradicen la intuición humana. 
 
Efectivamente existen conjeturas de contenido muy elemental que carecen de una 
demostración completa y rigurosa. Un ejemplo de ello es la conocida conjetura fuerte 
de Goldbach, dicha conjetura puede ser verificada para cantidades finitas de números 
con conocimientos básicos de aritmética. Sin embargo, a pesar de los enormes 
esfuerzos por hallar una demostración rigurosa que dé cuenta de su veracidad, no se 
tiene una demostración completa formal, esto permite reconocer que el grado de 
complejidad de una afirmación no la exime de un criterio para comprobar su veracidad, 
pues existe siempre la posibilidad de contraejemplos que refuten una conjetura dada. 
 
Por otro lado, la existencia de teoremas que contradicen la intuición humana es una 
prueba irrefutable de que no todo el conocimiento matemático que existe en la 
actualidad es totalmente equiparable con lo que se denomina la “realidad humana”, un 
ejemplo de ello es la paradoja de Banach-Tarsky: 
 
Es posible dividir una esfera (llena) de radio 1 en ocho partes disjuntas dos a dos, de 
modo que, aplicando movimientos oportunos a cinco de ellos, obtengamos nuevos 
conjuntos que constituyen una esfera (llena) de radio 1, y lo mismo ocurra con las tres 
partes restantes. 
 
La paradoja de Banach-Tarsky es en realidad un teorema en el campo de la teoría de 
la medida, esto es, contamos con una demostración rigurosa que nos da cuenta de la 
veracidad de tal afirmación. Sin embargo, la experiencia humana nos impide verificar 




Dicho lo anterior, se debe abordar el estudio sobre el método con que procede la 
matemática tanto para la construcción del conocimiento matemático como para la 
validación de sus aciertos, para ello se presentan algunos aspectos históricos de la 
geometría y de su evolución. 
 
 
4.5 LA GEOMETRÍA EUCLÍDEA 
 
Los conocimientos geométricos anteriores a la cultura griega fueron, en general, 
producto de la experimentación del hombre con su entorno, por lo que esta geometría 
estuvo íntimamente relacionada con la medición práctica, y fue siempre, producto de la 
experimentación, el cálculo y la búsqueda de regularidades. Según Pascual, (1999) 
“fue Herodoto alrededor del siglo V A.C quien propone a los egipcios como creadores 
de la geometría” (p.6), sin embargo, otras culturas como la Babilónica, la Hindú o la 
china entre otras, poseían también conocimientos geométricos importantes. Esta 
geometría tiene la característica de que sus conocimientos eran obtenidos mediante la 
experimentación, el seguimiento de reglas y regularidades. Existen en la literatura 
numerosas fuentes de información que muestran los amplios avances geométricos de 
dichas culturas. 
 
Sin embargo, no fue sino con los griegos cuando la geometría sufre un cambio radical, 
pues la sistematización de los conocimientos geométricos, y la asociación del método 
deductivo a ella hace de la geometría un campo de estudio privilegiado, relegando los 
métodos antiguos de ensayo y error a un segundo plano, y dotando a la geometría con 
un método que la convierte paulatinamente en una ciencia formal: el método axiomático 
deductivo. 
 
El primer griego quien intento demostrar deductivamente las conjeturas geométricas 
conocidas desde la antigüedad fue Tales de Mileto, Tales conocía muchos de los 
resultados obtenidos por las civilizaciones antiguas y se preocupó por la demostración 
lógica de estas afirmaciones, así fue convirtiendo poco a poco la geometría que hasta 
el momento era netamente empírica, en el primer campo de estudio que adopta el 
35 
 
método axiomático deductivo. No obstante, es la obra de Euclides la que durante 
centenares de años es el ejemplo más notorio del método axiomático deductivo.  
 
Euclides escribió numerosas obras, pero sin lugar a dudas, los trece libros que 
constituyen sus Elementos es la obra que le da toda su reputación. Los Elementos es 
una recopilación y ordenación sistemática de los trabajos anteriores del propio 
Euclides, y ellos a su vez son un conjunto de conocimientos geométricos que heredo 
de la cultura griega. El libro fue escrito en Alejandría alrededor del año 300 AC. La obra 
está conformado por 13 libros en los cuales trata la geometría plana (libros primero al 
cuarto), razones y proporciones (libros quinto y sexto), teoría de números (libros 
séptimo al décimo) y la geometría de los cuerpos solidos (libros undécimo al 
decimotercero). En su obra, además de algunas definiciones, Euclides utiliza, solo 
cinco nociones comunes y cinco postulados sobre los cuales construye toda su obra. 
 
Sin embargo, la trascendencia de la obra se debe a la forma en que es presentada, 
pues el método Euclídeo representa el origen de las matemáticas puras (Lucas, 1999). 
La obra que se considerada una prueba de agudo razonamiento deductivo, determina 
el método en que se formalizan los conocimientos matemáticos de todos los campos 
durante mas dos milenios, y además, constituye el método en que se fundamentó la 
postura epistemológica del conocimiento matemático. 
 
Existen muchas formas de llegar al conocimiento matemático, una de tales formas es la 
utilización del método axiomático, el cual ha sido utilizado ampliamente a lo largo de la 
historia por los matemáticos, este método, además de ser una forma de llegar al 
conocimiento matemático, proporciona herramientas para demostrar los resultados 
obtenidos. 
 
El método axiomático, propio de las que Bunge denomina ciencias formales, consiste 
básicamente en la formulación de un conjunto de enunciados que sin demostración o 
prueba son considerados como verdaderos (axiomas o postulados), que, mediante 
métodos de razonamiento validos posibilita la construcción de todo un sistema que 
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mantiene el mismo valor de verdad que los enunciados iniciales, es decir, mediante el 
conjunto de axiomas se procede deductivamente. 
 
El método ha constituido desde la geometría de Euclides, la principal forma de 
proceder en matemáticas no solo socialmente, sino también en los centros formales de 
enseñanza, ahora bien, los conocimientos matemáticos que son tratados en la escuela 
son producto del método axiomático deductivo, y por lo tanto, su valor de verdad está 
sustentando en el método deductivo. Como dice Schoenfeld, (1992), la suposición 
cultural que asocia las matemáticas con la certeza son formadas en la escuela, en 
donde saber matemáticas significa recordar y aplicar las reglas dadas por el profesor, y 
en donde la verdad matemática está determinada cuando las respuestas son 
ratificadas por el profesor. 
 
Este método deductivo que Lákatos entiende como el modelo Euclídeo ha dado lugar a 
un pensamiento matemático inadecuado para las matemáticas modernas, dicho 
pensamiento considera las matemáticas como un conjunto de conocimientos con un 
valor de verdad indiscutible y objetivo que cada vez es más cuestionado en la literatura 
actual. 
 
Ahora bien, la geometría de Euclides fue la única geometría existente durante casi dos 
milenios, así, su método de validación proporcionó una forma de ver la matemática que 
aún sigue vigente en las concepciones de quienes no se dedican profundamente al 
estudio de esta. Estas concepciones sobre la NCM tienen una gran importancia en 
educación como se verá a continuación. 
 
 
4.6 LA IMPORTANCIA DE LAS CONCEPCIONES SOBRE NCM EN LOS 
ESTUDIANTES Y SUS IMPLICACIONES EN LA ENSEÑANZA 
 
Nos dice Barrantes y Mora, (2008) que cualquier estrategia a utilizar en el proceso de 
enseñanza de la matemática estará sustentada en alguna percepción sobre la 
naturaleza de las matemáticas. Lo cual significa que las estrategias que se utilizan en 
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la enseñanza dependen, en gran medida, de las experiencias que tienen los sujetos 
con las matematicas. Esta postura sostiene que las percepciones del profesor influyen 
en sus concepciones y estas ultimas tienen una seria de implicaciones en la 
enseñanza. En efecto, según sea la “concepcion particular del profesor sobre la 
naturaleza del conocimiento matemático, se propician diferentes tipos de aprendizaje 
que pueden basarse en la memorización, en la resolución de problemas, o pueden 
incluso propiciar aprendizajes que requieran de la imaginacion del estudiante” 



























La presente investigación tiene un enfoque cualitativo de tipo interpretativo. Dada la 
necesidad de comprender integralmente el fenómeno de estudio, el enfoque cualitativo 
se asume como el más apropiado porque mediante este enfoque es posible relacionar 
adecuadamente las estrategias para alcanzar los objetivos de esta investigacion. 
Además, este enfoque permite comprender las concepciones sobre la matemática que 
sostienen los sujetos, desde su mismo marco de referencia. 
 
5.1 ESTUDIO DE CASOS 
 
Puesto que la presente investigacion no pretende la generalización, sino que más bien, 
tiene como objetivo el análisis profundo de las concepciones de un grupo de 
estudiantes, se considera por lo tanto que el estudio de casos es el tipo de 
investigacion más apropiado para abordar este estudio. 
 
El estudio de casos, como tipo de investigacion cualitativa, permite la descripción y el 
análisis del problema de forma específica. Según Vélez y Galeano, (2000) citado por 
Cifuentes, (2011), “el estudio es una estrategia investigativa de descripción, 
interpretación o evaluación de una realidad social particular” (p.48). Es así como, la 
investigación sobre las concepciones de NCM, busca detalladamente la caracterización 
de las concepciones del grupo de estudiantes que se describe más adelante, dicha 
caracterización se hace mediante diferentes niveles de aproximación, contrastando lo 




Los instrumentos elegidos para desarrollar esta investigacion fueron seleccionados con 
el objetivo principal de identificar e interpretar de manera sistemática las características 
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de las concepciones que tienen los estudiantes, por lo tanto, los instrumentos han sido 
elaborados y validados en otras investigaciones como se muestra a continuación. 
 
El primer cuestionario (Anexo A) es propuesto en Didáctica de la matemática para 
maestros de Juan Díaz Godino, Carmen Batanero y Vicent Font. Está compuesto por 
nueve enunciados que reflejan diferentes modos de pensar sobre las matemáticas, el 
conocimiento matemático y la forma de hacer matemáticas. El cuestionario utiliza 
escala Likert en cinco niveles, siendo 1 un grado de acuerdo total hasta 5 un grado de 
desacuerdo total. 
 
En segundo lugar se aplica el cuestionario de Flores, (1998) (Anexo B) utilizado en 
Concepciones y creencias de los futuros profesores sobre la matemática, su 
enseñanza y aprendizaje. Esta investigacion que se sitúa en la formación inicial de 
profesores de matemáticas para bachillerato, explora las características de las 
concepciones y las creencias de dos estudiantes del 5° curso de licenciatura en 
matemáticas mediante el estudio de casos. El cuestionario compuesto por preguntas 
abiertas explora la postura de los sujetos en torno a las categorías que se describe a 
continuación: 
 
Para el análisis sistemático del contenido se utiliza la información de la rejilla propuesta 
también por Flores, (1998). Puesto que en la presente investigacion interesa una 
cantidad de categorías menores a las del estudio de Flores, la rejilla no considera 
algunas de estas categorías. Por lo tanto, en la Tabla 1 se hace la presentación de la 
modificación de la rejilla con la que se analizan las categorías de análisis que están 
determinadas por la relación entre lo que se denomina Plano epistemológico con cada 
una de las dos etapas por las que atraviesa el conocimiento matemático escolar a 






Tabla 1. Categorías y subcategorías de análisis 
 


















  ¿Qué son los objetos 
matemáticos? 
 
 ¿Qué relación tienen 
los objetos matemáticos 
con la naturaleza? 
 ¿Cómo se llega al conocimiento matemático? 
 ¿Qué es hacer matemáticas? 
 ¿Qué son las actividades matemáticas? 
 ¿Cómo se emplean las matemáticas? 
 ¿Qué es saber matemáticas? 
Fuente: El autor  
 
A continuación se precisa operativamente el plano epistemológico y cada una de las 
etapas en los términos de Flores, (2008): 
 
 Plano Epistemológico. Desde la perspectiva epistemológica, se reflexiona sobre la 
relación entre el sujeto (que en este plano es el sujeto epistémico: el investigador y 
la comunidad que investiga en matemáticas), el mundo externo (matemático, 
científico, cultural y natural) como campo de problemas, y la comunidad (científica) 
que asume y acuerda que los problemas son interesantes, que el conocimiento 
propuesto resuelve estos problemas, y que tal resolución debe adquirir el estatuto de 
conocimiento (concebido en este plano como conocimiento matemático sabio). 
 
Las etapas por otro lado describe los niveles por los que atraviesa el conocimiento 
matemático pare llegar a constituirse como tal, las etapas que se consideran son: 
 
 Etapa ontológica. En esta etapa se introducen las características de los objetos 
matemáticos, es pues, la etapa más amplia a considerarse, puesto que aquí se 
abordan cuestiones comparativas entre la esencia de los conocimientos en los 
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diferentes niveles. El fin último de la etapa es caracterizar el conocimiento 
matemático. 
 Etapa gnoseológica. En esta etapa se considera las actividades prácticas del sujeto 
(bien sea a nivel individual o colectivo) para llegar al conocimiento, siendo el fin 
último de esta etapa llegar al conocimiento matemático. 
El tercer cuestionario que se aplica es utilizado por Alan Schoenfeld. El análisis de 
algunos resultados es descrito en Student´s Beliefs About Mathematics and Their 
Effects on Mathematical Performance: A Questionare Analysis (1985), dicho 
cuestionario está compuesto por 70 preguntas cerradas y 10 preguntas abiertas, los 
aspectos que aborda el cuestionario están relacionados con: 
 
1. Las creencias acerca del éxito o los fracasos escolares en matemáticas 
 
2. Las precepciones comparativas de los estudiantes de matemáticas, inglés y estudios 
sociales 
 
3. La naturaleza de las matemáticas 
 
4. Las actitudes hacia la matemática. 
 
Es por esto que, para esta investigacion no se utiliza el cuestionario completo, si no 
que se abordan las cuestiones alrededor de las preguntas que intentan reconocer las 
concepciones sobre la NCM (Anexo C). 
 
El cuarto y último cuestionario utilizado se aplica con la idea principal de explorar las 
posturas de los estudiantes frente a la pregunta ¿Qué es saber matemáticas? Este 
cuestionario cerrado de valoración, se aplica y valida en Creencias sobre la matemática 




En cuanto a las herramientas para el análisis de la información de campo, se presenta 
la Tabla 2. Esta Tabla se hace con el objetivo de verificar sistemáticamente la 
coherencia o incoherencia de las posturas sostenidas por los sujetos a través de la 
investigacion. Dicha verificación se hace mediante una contrastación de las respuestas 
de los sujetos a cada pregunta o subcategoría de análisis en los diferentes 
cuestionarios. Es así como en la Tabla 2 se presentan las dos categorías con cada una 
de sus subcategorías de análisis y la pregunta o las preguntas que cada cuestionario 









































¿Qué son los objetos matemáticos? 1, 2, 3 3, 4 1  
¿Qué relación tienen los objetos 
matemáticos con la naturaleza? 
 5   
Gnoseológica 
¿Cómo se llega al conocimiento 
matemático? 
8 1   
¿Qué es hacer matemáticas? 4 2 3, 7  
¿Qué son las actividades matemáticas?   6  
¿Cómo se emplean las matemáticas?  6 4  
¿Qué es saber matemáticas? 5 10 2 1 








5.3 PARTICIPANTES Y CONTEXTO EDUCATIVO DE LA INVESTIGACIÓN 
 
Los sujetos sobre los cuales se centra esta investigación pertenecen al grupo-aula del 
grado undécimo de la institución educativa José Celestino Mutis. La institución 
pertenece al sector rural del municipio de prado y está ubicada a 42 kilómetros de la 
cabecera municipal sobre la cordillera oriental. En él se matricularon veinticuatro 
estudiantes con edades comprendidas entre los 14 y los 18 años de edad. Este grupo 
que participo en la investigación está inmerso en un proceso de formación integral que 
tiene como objetivo desarrollar las dimensiones humanas del sujeto, y el cual ofrece el 
13 % de su horario total al área de matemáticas. 
 
El profesor-investigador hace parte de la planta de docentes de la institución educativa, 
es licenciado en matemáticas y jefe del área de matemáticas, forma parte del proceso 
educativo orientando las actividades y por lo tanto es observador directo de la conducta 
de los participantes de la investigación. 
 
 
Tabla 3. Edades y género de los sujetos 
 
Edad Femenino Masculino Total 
15 1 - 1 
16 5 3 8 
17 1 6 7 
18 - 3 3 
Total 7 12 19 












La presentación de los resultados se hace en dos fases a saber: La primera fase 
corresponde a los resultados obtenidos del cuestionario propuesto por Godino, 
Batanero y Font (Anexo A). Como herramienta para el análisis de dicha información se 
utiliza el programa para análisis de datos cuantitativos de investigacion SPSS. Esta 
primera fase de la investigacion sirvió para hacer un diagnóstico general de las 
concepciones sostenidas por el grupo de sujetos analizados. Los resultados obtenidos 
con el análisis de este cuestionario piloto, permitieron en su momento, justificar el 
análisis individual, riguroso y sistemático de cada sujeto mediante la aplicación de los 
cuestionarios validados de Flores, (1998), Schoenfeld, (1985), y Barrantes, (2008) los 
cuales se describen en la fase 2. 
 
6.1 FASE 1. IDENTIFICACIÓN PRELIMINAR DE LAS CONCEPCIONES DE LOS 
ESTUDIANTES SOBRE LA NCM 
 
La identificación preliminar de las concepciones de los estudiantes sobre NCM, se hace 
mediante el análisis de los resultados del cuestionario propuesto en Didáctica de la 
matemática para maestros (Ver anexo A). El cuestionario que se aplica está compuesto 
por siete enunciados que reflejan diferentes modos de pensar sobre las matemáticas, 
el conocimiento matemático y la forma de hacer matemáticas. 
 
La primera afirmación del cuestionario intenta reconocer el grado de acuerdo o 
desacuerdo de los niños y las niñas sobre la esencia del conocimiento matemático, por 
lo que para analizar las posturas debemos tener como referente algunos aspectos 
propios de la ontología de la matemática. Dentro de la epistemología de la matemática, 
la ontología considera la esencia de los objetos matemáticos, la existencia de tales 




Enunciado 1. Las matemáticas son esencialmente un conjunto de conocimientos 
(hechos, reglas, fórmulas y procedimientos socialmente útiles). 
 
La afirmación comprende principalmente dos aspectos a saber; por un lado la esencia 
de las matemáticas, y por el otro, la utilidad social de la matemática. A continuación se 
presenta la primera figura de barras que muestra el grado de acuerdo o desacuerdo de 
los estudiantes con el enunciado 1. 
 
Figura 1. Resultados enunciado 1 cuestionario de Godino. 
 
 
Fuente: El autor  
 
La figura hace evidente el alto porcentaje de estudiantes de acuerdo con la afirmación 
1, sin embargo, algunas justificaciones evidencian la falta de claridad con respecto a la 
utilidad social de las matemáticas, limitando esta utilidad social de las matemáticas a 
las actividades netamente escolares descontextualizadas de una sociedad en la cual 
las matemáticas son, efectivamente útiles. Por ejemplo el sujeto 9 dice estar de 
acuerdo con el enunciado porque Las matemáticas nos enseñan algunas fórmulas y 
procedimientos, para hacer los ejercicios. Con lo cual, la utilidad de las matemáticas 
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queda limitada a un aula de clase en el que se proponen unos ejercicios que parecen 
no mostrar la relación de las matemáticas con su contexto. 
 
Enunciado 2. Las matemáticas son esencialmente una manera de pensar y resolver 
problemas. 
 
Esta segunda afirmación debe ser analizada también desde la ontología de la 
matemática. Con respecto a la esencia de las matemáticas, en Flores, (1998) 
encontramos dos posturas extremas, la primera es el platonismo matemático, el cual 
considera que las matemáticas constituyen un cuerpo de conocimientos fijo e 
inmutable. Por otro lado, el constructivismo matemático considera que las matemáticas 
constituyen un cuerpo de conocimiento por entero producto del pensamiento humano. 
El grado de acuerdo y desacuerdo de los estudiantes los encontramos en el siguiente 
diagrama de barras. 
 
Figura 2. Resultados enunciado 2 cuestionario de Godino. 
 
 




Algunas de las justificaciones de los estudiantes hacen evidente una interpretación 
equivoca del enunciado 2, puesto que en sus justificaciones encontramos que se 
confunde el termino pensar que se encuentra en el enunciado como esencia de la 
NCM, con los procesos de razonamiento que intervienen en los procesos matemáticos, 
por ejemplo el sujeto dos afirma estar totalmente de acuerdo con el enunciado “porque 
se debe pensar para poder responder” o el sujeto 8 quien también está totalmente de 
acuerdo “porque mientras uno resuelve piensa y aprende a resolver algunos problemas 
matemáticos”. Así, el termino pensar al que se hace referencia en el enunciado, lo 
comprenden cómo proceso mental, y no como una forma de producción y organización 
del saber. 
 
Enunciado 3. Las matemáticas implican principalmente memorización y seguimiento de 
reglas. 
 
La consideración de la matemática como un cuerpo de conocimiento perfecto y 
acabado que transciende la mente humana, implica concepciones de la matemática 
que influye en la forma de aprender y enseñar matemáticas. En efecto, el docente que 
considera las matemáticas de la forma idealista procede con metodologías que 
implican la trasmisión del conocimiento matemático sin hacer consideraciones de fondo 
sobre su epistemología. En este modelo, la memorización y el seguimiento de las 
reglas juegan un papel muy importante, pues las matemáticas existen independiente 
del sujeto, y por lo tanto solo queda comprender las formas es que se procede 




Figura 3. Resultados enunciado 3 cuestionario de Godino. 
 
Fuente: El autor  
 
El alto porcentaje de estudiantes de acuerdo con esta afirmación es una muestra 
evidente de que la memorización, así como el seguimiento de reglas juega un papel 
importante cuando ellos estudian matemáticas. Sin embargo, debe notarse que la 
importancia que se le da a estos procesos tiene objetivos claros, como se ve en la 
justificación del sujeto 3: Estoy de acuerdo porque si no se hace seguimiento de reglas, 
no se puede llegar al objetivo. La justificación demuestra que el objetivo del sujeto se 
limita puntualmente al desarrollo de los ejercicios planteados, reduciendo “las 
matemáticas” a uno de los procesos que intervienen en el aprendizaje de las 
matemáticas; la ejercitación de los procedimientos. 
 
Enunciado 4. La eficacia o dominio de las matemáticas se caracteriza por una habilidad 
en conocer hechos aritméticos o de hacer cálculos rápidamente. 
 
Aún existe en el imaginario colectivo una visión reduccionista de las matemáticas. Esta 
visión reduccionista de las matemáticas la considera como una ciencia cuyo objeto de 
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estudio principalmente son los números. Sin embargo, según Miguel de Guzmán, el 
panorama actual de la educación matemática muestra cambios curriculares a nivel 
internacional hacia la denominada “matemática moderna”. Dichos cambios enfrenta la 
didáctica de la matemática con procesos diferentes a la ejercitación de los 
procedimientos, trascendiendo los conocimientos aritméticos y la habilidad de hacer 
cálculos, para dar un lugar más privilegiado a otros procesos que intervienen en el 
aprendizaje de las matemáticas.  
 
No obstante, se encuentran aún rezagos de esta antigua definición de la matemática 
como ciencia del número y de las extensiones, algunas de las cuales se hacen 
evidentes en la siguiente tabla.  
 
 
Figura 4. Resultados enunciado 4 cuestionario de Godino. 
 
Fuente: El autor  
 




Dentro de las dos posturas extremas de la naturaleza del conocimiento matemático 
encontramos el platonismo y el constructivismo. La primera postura epistemológica 
considera que el conocimiento matemático es independiente del ser humano, por lo 
tanto, el trabajo del hombre cosiste en descubrir este conocimiento por que trasciende 
la mente humana. Por su parte, el constructivismo considera el conocimiento 
matemático como una construcción humana, y por lo tanto (a diferencia de la postura 
idealista) está en constante evolución. 
 
 
Figura 5. Resultados enunciado 5 cuestionario de Godino. 
 
Fuente: El autor  
 
Un alto porcentaje de estudiantes de acuerdo con este enunciado indica cierta 
correspondencia con el modelo idealista del conocimiento matemático. Ahora bien, no 
es de extrañar que en los estudiantes se haga evidente esta correspondencia con el 
modelo idealista platónico, pues de acuerdo con Schoenfeld, (1992) las experiencias 
escolares ratifican unas concepciones culturales en las que el conocimiento 
matemático es asociado con la certeza. Lo que implica necesariamente una no 
correspondencia con la evolución del conocimiento matemático en sí mismo. 
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Un ejemplo que ratifica la anterior afirmación la encontramos en la justificación del 
sujeto 5: El conocimiento matemático es fijo por que las matemáticas son exactas. Con 
lo cual encontramos una relación de implicación entre la exactitud que los niños 
encuentran en los procedimientos aritméticos que viven en la escuela y la evolución de 
las matemáticas en general, otro ejemplo lo encontramos con el sujeto 15 el cual afirma 
que el conocimiento matemático es fijo y exacto, no tiene por qué cambiar. 
 
Enunciado 6. Las matemáticas están siempre bien definidas; no están abiertas a 
cuestionamientos, argumentos o interpretaciones personales. 
 
Desde la filosofía absolutista del conocimiento matemático se considera que las 
matemáticas constituyen un cuerpo de conocimientos objetivo y absoluto. Esta filosofía 
que ha sido predominante en el desarrollo de la matemática durante la historia anterior 
al teorema de Gödel, considera que el valor de verdad que fundamentó la certeza del 
conocimiento matemático procede del método deductivo con que se produce: el 
método axiomático deductivo, el cual proporcionó formas de demostración a todos los 
enunciados matemáticos. 
 
En oposición al absolutismo surge el falibilismo matemático, el cual ha venido ganando 
terreno desde la década del treinta a partir de los teoremas de Gödel y el desarrollo de 
las teorías de Lakatos. La postura falibilista ha sido también llamada cuasi-empirista, y 
es asociada a la concepción constructivista de la naturaleza del conocimiento 
matemático, el falibilismo propone una visión no absolutista de la matemática en la que 
el conocimiento que la constituye tiene la característica de ser histórico, cambiante y 
corregible. 
 
Al caracterizarse por estar compuesto por un conjunto de conocimientos que pueden 
ser corregibles, el conocimiento matemático se considera abierto a cuestionamientos 
que implican necesariamente una visión más constructivista. 
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Figura 6. Resultados enunciado 6 cuestionario de Godino. 
 
Fuente: El autor  
 
Dentro de las justificaciones de los estudiantes encontramos (en concordancia con la 
tabla) acuerdos y desacuerdos con el enunciado, sin embargo, algunos sujetos son 
radicales en el momento de justificar su grado de acuerdo con el enunciado al afirmar 
que las matemáticas “están bien definidas y no se necesita que alguien las cambie” 
(sujeto 3), con lo cual el absolutismo matemático implica la no necesidad de una 
evolución en el conocimiento matemático. En la misma línea, el sujeto 6 dice estar 
totalmente de acuerdo “ya que por lo general las matemáticas son como son, y no hay 
quien las cambie, o diga que no son así”, sin embargo su postura difiere de la anterior 
en tanto que para él, la no evolución se justifica por el hecho de que las matemáticas 
trascienden al hombre. 
 
Por otro lado, en una línea más falibilista del conocimiento matemático, se hace 
evidente la capacidad humana de hacer las matemáticas, por ejemplo, es sujeto 13 
justifica estar en un grado de acuerdo neutral Creo que estoy de acuerdo pero creo que 
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también hay personas con un intelecto e inteligencia que entienden del tema 
matemático y al entenderlo cuestionan bien o mal, pero también crean fórmulas 
matemáticas nuevas 
 




Figura 7. Resultados enunciado 7 cuestionario de Godino. 
 
Fuente: El autor  
 
 
6.2 FASE 2: VALORACIÓN DE LAS CONCEPCIONES ONTOLÓGICAS Y 
GNOSEOLÓGICAS POR SUJETO. 
 
6.2.1 Descripción del Método de Análisis de la Información de Campo. Para el análisis 
cualitativo que se describe en esta fase 2, se utiliza como herramienta el programa 
para análisis de datos cualitativos de investigacion Atlas Ti 7, con esta herramienta se 
elaboraron dos redes conceptuales para cada sujeto; una para la categoría ontológica y 
otra para la categoría gnoseológica. En estas redes conceptuales se exponen las 
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subcategorías de análisis y las posturas de los sujetos respecto a cada una de estas 
mediante las respuestas a las preguntas de cada cuestionario. 
 
Con el objetivo de que la elaboración de las redes conceptuales, y en consecuencia, el 
análisis de esta segunda fase sea metódico, se utiliza la Tabla 2. Esta Tabla muestra 
en sus celdas la relación entre las subcategorías de análisis y las preguntas de cada 
cuestionario como se explica a continuación; por ejemplo la categoría ontológica 
(categoría 1) está compuesta por las subcategorías ¿Qué relación tienen los objetos 
matemáticos con la naturaleza? Y la subcategoría ¿Qué son los objetos matemáticos?, 
la primera subcategoría se aborda únicamente por la pregunta 5 del cuestionario de 
Flores (cuestionario 2), mientras que la segunda subcategoría mencionada se aborda 
por las preguntas 1, 2 y 3 del cuestionario de Godino (cuestionario 1), por las preguntas 
3 y 4 del cuestionario de Flores y por la pregunta número 1 del cuestionario de 
Schoenfeld (cuestionario 3). Como ejemplo de la utilización de la Tabla 2, en la 
elaboración de las redes conceptuales se presenta el Figura 8 A.1. Red conceptual 
sujeto A categoría ontológica. Es decir, perteneciente al estudiante A (ver Tabla 5) y a 
la categoría 1 (categoría ontológica). 
 
La figura expone la relación entre la categoría, las subcategorías y las respuestas de 
los sujetos a cada pregunta del cuestionario que de alguna forma aborde la 
subcategoría de análisis. El índice [2:5] que se visualiza en la parte superior izquierda 




























Tabla 4.  Sujetos de la investigacion. Código asignado para el análisis. 
 
  COD 
1 AGUDELO  ORTIZ  LIZETH NATALIA A 
2 BASTIDAS  HUERTAS  DIEGO ALEJANDRO  B 
3 BAZURDO  PACHECO ANDRÉS C 
4 CARDONA DIAZ NICOLAS D 
5 CÓMBITA CÉSPEDES  GERALDINE E 
6 GALLEGO RAMIREZ DIEGO F 
7 LOZANO MACÍAS HAMILTON  G 
8 LOZANO ROJAS  CLIMER H 
9 MUÑOZ  RODRIGUEZ YHAN  CARLOS  I 
10 NIETO  YATE ANGIE MARBELLE J 
11 OLIS BROCHERO MIGUEL ULISES K 
12 PATIÑO SERRATO NIYIRETH L 
13 QUINTERO ROMERO YEISON M 
14 RUIZ  DIAZ  ADRIANA  LISETH N 
15 SERRANO BAZURDO ANLLY LIZETH O 
16 SUÁREZ OLAYA LUZ ADRIANA P 
17 TIQUE  MARROQUIN DUVAN ADOLFO Q 
18 TORRES SÁNCHEZ HECTOR DAVID R 
19 VARGAS  ALFONSO JOSE  ANDRÉS  S 








6.2.1.1 Análisis de la categoría ontológica 
 
Figura 8. A.1. Red conceptual sujeto A categoría ontológica 
 
Fuente: El autor  
 
 
Sujeto A. El sujeto reduce la ontología de las matemáticas a un conjunto de objetos 
que sirven para hacer operaciones aritméticas y de medición. Si bien se encuentra 
en [2:5] que el sujeto entiende los conocimientos matemáticos como una herramienta 
para comprender la naturaleza, se hace evidente que dicha relación matemática-
naturaleza es reducida también en [2:5] a un conjunto de operaciones aritméticas. Así 
mismo, en [1:1] el sujeto afirma que las matemáticas son esencialmente un conjunto de 
hechos, reglas y formulas. Su justificación permite verificar que en efecto su 
concepción sobre el aprendizaje de las matemáticas se basa en operaciones sobre 
conjuntos numéricos. Además, en [2:3] se verifica que, según el sujeto, estas 
operaciones presentan una característica particular, la “exactitud” porque para él “los 
cálculos matemáticos deben ser perfectos”. 
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Figura 9. B.1. Red conceptual sujeto B, categoría ontológica 
 
Fuente: El autor  
 
B. También en el sujeto B tiene la concepción, ontológicamente hablando, de  que las 
matemáticas son un conjunto de operaciones aritméticas y de medición, en [2:5] el 
sujeto justifica su postura sobre la relación entre las matemáticas y la naturaleza con el 
hecho de que las matemáticas sirven para contar cuerpos y objetos de la naturaleza 
dice “también se utilizan para saber el área de un lugar”, además el sujeto deja claro en 
la misma justificación que, según su creencia, las matemáticas sirven solo para contar 
y medir. También en [1:1] puede verificarse que para el estudiante las matemáticas se 
tratan de fórmulas y procedimientos. 
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Figura 10. C.1. Red conceptual sujeto C, categoría ontológica 
 
Fuente: El autor  
 
C. En [1:1] el sujeto afirma que la base de las matemáticas son las formulas y las 
operaciones, estos son según el sujeto, los conocimientos que se deben tener para 
hacer matemáticas. En [2:3] caracteriza el conocimiento matemático por su utilidad, sin 
embargo, no sustenta su postura claramente, dice suponer que las matemáticas “son 
útiles para las necesidades del hombre”, necesidades como las de hacer cálculos, 
hallar medidas, unas matemáticas aplicadas a la arquitectura y a la agricultura. Aunque 
en este sujeto se ve una relación más clara de las matemáticas con algunas 
profesiones, se puede notar también como el sujeto ve en las matemáticas un fuerte 
componente métrico y operacional. 
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Figura 11. D.1. Red conceptual sujeto D, categoría ontológica 
 
Fuente: El autor  
 
D. La relación que el sujeto encuentra entre las matemáticas y la naturaleza las 
describe categóricamente en [2:5], “las matemáticas se utilizan prácticamente para 
medir o para contar”. En [2:3] relaciona la habilidad matemática con la habilidad de 
hacer cálculos aritméticos rápidamente, además, según él, las matemáticas se 
caracterizan por tener muchas operaciones complejas. Concepción que se ratifica en 
[1:1], en donde el sujeto dice estar totalmente de acuerdo en que las matemáticas son 
un conjunto de hechos, reglas y formulas. 
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Figura 12. E.1. Red conceptual sujeto E, categoría ontológica 
 
Fuente: El autor  
 
E. En el sujeto E pueden encontrarse diferencias puntuales con respecto a las 
concepciones ontológicas de las matemáticas hasta aquí analizadas, puesto que este 
sujeto ve en los objetos matemáticos un valor y una utilidad social que, según el 
sujeto, permitió el desarrollo de las matemáticas [2:5]. Es así como el sujeto aborda la 
dialéctica descubrimiento creación argumentando que las matemáticas surgen por 
necesidad de encontrar solución a los problemas que se daban en el entorno. Dos 
cuestiones a analizar; la primera es que para el sujeto las matemáticas se dieron en la 
antigüedad, lo cual permite inferir que el conjunto de objetos matemáticos es un cuerpo 
acabado de conocimiento, sin evolución continua, la segunda cuestión a analizar es 
que según la concepción del sujeto las matemáticas se “dieron” por la necesidad 
humana de resolver los problemas del entorno, lo cual implica una fuerte relación entre 
las matemáticas y la naturaleza. 
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Figura 13. F.1. Red conceptual sujeto F, categoría ontológica 
 
Fuente: El autor  
 
F. También el sujeto F ve la relación entre las matemáticas y la naturaleza con base en 
la utilidad de estas para la solución de problemas cotidianos [2:3], [2:5]. En 
concordancia con los sujetos A, B, C, y D, este sujeto ve en el conocimiento 
matemático una herramienta útil para medir terrenos. Sin embargo, en [1:2] el sujeto 
sustenta una nueva postura respecto a la esencia de las matemáticas, dice estar en 
desacuerdo con que las matemáticas son esencialmente una manera de pensar y 
resolver problemas, dado que, según él, las matemáticas tratan de “conocer nuevas 
cosas matemáticas”, con lo que se infiere su postura respecto a la evolución de las 
matemáticas, una postura menos estática de lo que hasta ahora se ha visto dado que 
en su expresión deja clara la posibilidad de conocer nuevos objetos matemáticos. 
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Figura 14. G.1 Red conceptual sujeto G, categoría ontológica 
 
Fuente: El autor  
 
G. La comparación que el sujeto hace en [2:3] entre las matemáticas y las ciencia 
sociales permite reconocer características diferentes entre estas dos áreas. En efecto, 
el sujeto ve que tanto las operaciones numéricas como los cálculos y las operaciones 
como un conjunto de fórmulas y procedimientos numéricos que deben ser 
memorizados [1:1], [3:1]. Es por tanto que las concepciones del sujeto G respecto de la 
ontología de las matemáticas puede agruparse dentro de lo que en este análisis se ha 
denominado conjunto de operaciones aritméticas. 
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Figura 15. H.1. Red conceptual sujeto H, categoría ontológica 
 
Fuente: El autor  
 
H. En [2:5] se encuentra que el sujeto considera de gran importancia las matemáticas 
para interpretar la realidad. En concordancia con la gran parte de los sujetos 
analizados, este considera que los conceptos matemáticos son, ecuaciones, números 
y sus operaciones [2:4]. Una concepción que vale la pena resaltar del sujeto H es que 
para él, el conocimiento matemático difiere ampliamente del conocimiento científico, 
dice que “el conocimiento científico es experimental, en cambio las matemáticas se 
resuelven con reglas claras, bien definidas” [2:3]. 
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Figura 16. I.1. Red conceptual sujeto I, categoría ontológica 
 
Fuente: El autor  
 
I. Con el sujeto I se reitera el componente numérico que se presentan en gran medida 
en las concepciones de los sujetos de esta investigacion. En [2:5] el sujeto relaciona las 
matemáticas con la naturaleza en la medida en que estas son una herramienta para 
contar los objetos de la naturaleza. Además, en [1:3] el sujeto intenta justificar la 
funcionalidad de las matemáticas sin concretar dicha funcionalidad más allá de lo 
meramente cardinal. Es de notar también que el sujeto caracteriza el conjunto de 
conocimientos matemáticos escolares como unos hechos y procedimientos en los que 
la memorización juega un papel fundamental. 
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Figura 17. J.1. Red conceptual sujeto J, categoría ontológica 
 
Fuente: El autor  
 
J. El sujeto sustenta con un ejemplo su concepción respecto a la relación entre las 
matemáticas y la naturaleza, comenta en [2:5] que las matemáticas sirven para 
interpretar el mundo, y ejemplifica: “Eratóstenes calculo la medida de la tierra por medio 
de las matemáticas”. También en [1:1] y en [1:3] ratifica su postura respecto a la 
utilidad de las matemáticas en la sociedad. En el sujeto J se puede verificar una 
postura respecto al valor de verdad de los objetos matemáticos, pues en [2:3] dice que 
“las matemáticas se caracterizan por ser casi perfectas” y más adelante amplía su 
postura diciendo que “existen controversias respecto al conocimiento matemático”. 
Además, en [1:2] y [3:1] comenta algunas de las características del conocimiento 
matemático en general y del conocimiento matemático escolar respectivamente, en 
[1:2] dice que todas las sociedades giran en torno a la matemática por que todo es 
números, formulas y procedimientos. Por último, en [3:1] da a la memorización un papel 
fundamental en el aprendizaje matemático escolar. 
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Figura 18. K.1. Red conceptual sujeto K, categoría ontológica 
 
Fuente: El autor  
 
K. También el sujeto K reconoce la utilidad de las matemáticas en la vida. Las 
matemáticas, dice el sujeto en [2:3], es una herramienta fundamental, sin embargo, 
cuando el estudiante justifica su postura respecto a la afirmación [1:1] las matemáticas 
son esencialmente un conjunto de conocimientos, hechos y reglas socialmente útiles, 
dice estar de acuerdo dado que,  las matemáticas “se utilizan para toda clase de cálculo 
en la vida cotidiana”. Además, en [2:5] cuando el sujeto relaciona las matemáticas con 
la naturaleza, comenta que la naturaleza está constituida por cantidades matemáticas, 
estas dos afirmaciones permite deducir que también el sujeto K ve en la matemáticas 
ese fuente componente aritmético en el que las cantidades y los cálculos aritméticos 
son en esencia lo que conforma los objetos matemáticos. 
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Figura 19. L.1. Red conceptual sujeto L, categoría ontológica 
 
Fuente: El autor  
 
L. Además de la utilidad que el sujeto encuentra en las matemáticas para la solución de 
problemas con que el hombre se encuentra a diario, justificadas en [1:1] y [2:5], se 
encuentra en este sujeto la concepción de que los objetos matemáticos son 
operaciones e ideas, lo cual representa para esta investigacion una postura que 
difiere con las demás concepciones en tanto que además de las funciones cardinales y 
métricas que son consideradas por algunos sujetos de esta investigacion, aquí se 
encuentra la de idea que se utiliza para resolver problemas en matemáticas, si bien el 
concepto idea como objeto matemático carece de fundamento teórico, es importante 
destacar en el sujeto el desligue parcial de las operaciones aritméticas y métricas  para 
dar lugar al de idea, lo que se quiere resaltar se encuentra justificado en la categoría 
gnoseológica en [1:5], cuando se le pregunta al sujeto su postura respecto a la 
afirmación, La eficacia o dominio de las matemáticas se caracteriza por una habilidad 
en conocer hechos aritméticos o de hacer cálculos rápidamente, en donde el sujeto 
dice estar en una posición Neutral, y justificando que el dominio de las matemáticas, 
más allá de la rapidez con los cálculos consiste en el entendimiento, con lo cual es 
69 
 
sujeto muestra que hay unas competencias interpretativas que tienen lugar cuando se 
analizan los objetos matemático y su funcionalidad, también en la categoría 
gnoseológica, pero ahora en [3:4], el sujeto dice estar De acuerdo en que la razón por 
la cual él intenta aprender matemáticas es para pensar más claramente en general. 
 
Figura 20. M.1. Red conceptual sujeto M, categoría ontológica 
 
Fuente: El autor  
 
M. El sujeto expresa no estar de acuerdo en que existe una relación entre las 
matemáticas y la naturaleza, y justifica su postura en [2:5], “no tiene relación porque 
por ejemplo las funciones cuadráticas que estamos estudiando no tienen nada que ver 
con el medio en que vivo”, lo cual permite deducir que las matemáticas escolares del 
sujeto no han estado directamente vinculadas con su realidad perceptible, sin embargo, 
el mismo sujeto presenta inconsistencias en sus argumentaciones, por ejemplo, 
también en [2:5] dice: “aunque por ejemplo, los números sí (haciendo referencia a que 
los números se relacionan con su realidad), porque sirven para contar”, lo cual ratifica 
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la idea de que los números como cardinales son de utilidad para comprender la 
naturaleza. 
 
Figura 21.  N.1. Red conceptual sujeto N, categoría ontológica 
 
Fuente: El autor  
 
N. El sujeto también considera la utilidad de los objetos matemáticos en la sociedad, en 
embargo, carece de una argumentación que justifique sus concepciones. Por otro lado, 
el sujeto es categórico al momento de caracterizar los objetos matemáticos [1:2], dice 
que las matemáticas son perfectas, y que para su estudio se requiere de una gran 
capacidad de análisis y una buena concentración [2:3]. 
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Figura 22. O.1. Red conceptual sujeto O, categoría ontológica 
 
Fuente: El autor  
 
O. Una concepción diferente respecto a la relación entre las matemáticas y la 
naturaleza se encuentra en [2:5], el sujeto es explícito al expresar que según él no 
existe relación entre las matemáticas y la naturaleza. Además en [1.1] aborda la 
cuestión de manera menos radical comentando que las matemáticas si son importantes 
(para interpretar el mundo) pero no son todo. También en [2:4] el sujeto dice que los 
conceptos matemáticos sirven para desarrollar ejercicios o figuras geométricas, con lo 
cual expone nuevamente su concepción respecto a la utilidad de los objetos 
matemáticos restringidos al ambiente académico en el que se desarrollan los 
conocimientos matemáticos del sujeto. 
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Figura 23. P.1. Red conceptual sujeto P, categoría ontológica 
 
Fuente: El autor  
 
P. El sujeto P expone una postura más radical respecto a las características de los 
objetos matemáticos, en [1:3] el sujeto está totalmente de acuerdo en que las 
matemáticas no tienen que tener significado, y justifica su postura con el hecho de que 
las matemáticas “solo dan un resultado matemático”, aquí, es sujeto utiliza resultado 
matemático para hacer referencia a operaciones aritméticas, como puede verificarse en 
[2:4] cuando se le pregunta ¿Qué son los objetos matemáticos? Y responde que son 
por ejemplo las sumas. El sujeto atribuye a los objetos matemáticos una seria de 
características como la exactitud y la perfección [2:3]. Por último, en [2:5] se expresa 
la postura respecto a la relación entre las matemáticas y la naturaleza; “para mí no 
tienen relación porque la naturaleza y las matemáticas son muy diferentes, las 




Figura 24. Q.1. Red conceptual sujeto Q, categoría ontológica 
 
Fuente: El autor  
 
Q. Las concepciones del sujeto respecto a la naturaleza de los objetos matemáticos se 
hace en primer lugar en su relación con la naturaleza. Es sujeto expresa su postura 
respecto a la utilidad de las matemáticas en la vida en [1:1], “las matemáticas son muy 
útiles en la vida”, su justificación se encuentra en [2:5] en donde se encuentra 
nuevamente la funcionalidad de las matemáticas para una profesión específica, en este 
caso para la ingeniería y para la arquitectura. 
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Figura 25. R.1. Red conceptual sujeto R, categoría ontológica 
 
Fuente: El autor  
 
R. En el sujeto R se hace recurrente la utilización de los términos, formula, 
procedimiento y operación para hacer referencia a concepto matemático [2:5], [1:1], 
[1:3], [2:3] y [2:4]. Estos “conceptos matemáticos” tienen para el sujeto un fuerte 
componente numérico. 
 
Es de notar que en el sujeto se encuentra una concepción que difiere sustancialmente 
de las hasta aquí analizadas. Pues en [2:5], cuando relaciona las matemáticas con la 
naturaleza expresa su postura respecto a la dialéctica descubrimiento creación de los 
objetos matemáticos. Dice que “los matemáticos antiguos se guiaban por medio de la 
naturaleza para expresar los distintos tipos de conceptos básicos de la matemática 
para llegar a una operación matemática” [2:5], lo cual sugiere que para el sujeto, una 
forma de desarrollo de las matemáticas depende de la necesidad del hombre por 
interpretar su mundo, expresa además que la matemática existe desde siempre como 
un lenguaje desconocido para el hombre, por lo que el trabajo del matemático es 
transformar ese conocimiento al lenguaje que es familiar al sujeto-estudiante. 
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Figura 26. S.1. Red conceptual sujeto S, categoría ontológica 
 
Fuente: El autor  
 
S. En [2:5] el sujeto relaciona las matemáticas con la naturaleza en tanto que, según él, 
en la naturaleza se necesitan las matemáticas para calcular cantidades, lo cual se 
corresponde con la concepción ontológica más común en este análisis, el de las 
matemáticas para contar y medir. Además, el sujeto es textual al comentar que según 
él, las matemáticas y la naturaleza no se relacionan más allá de la funcionalidad 
cardinal y métrica que las matemáticas proporcionan. Sin embargo no desconoce la 
posibilidad de otra forma de relación desconocida para él. En [2:3] argumenta su 
postura comentando la necesidad de las matemáticas cuando se calcula el área de un 
terreno. 
6.2.2 Análisis de la Categoría Gnoseológica. Para el análisis de la categoría 
gnoseológica se utilizan también diecinueve redes conceptuales, una por cada sujeto, 
igualmente se abordan las cuestiones relacionadas con la categoría gnoseológica en 
cinco subcategorías a saber: ¿Cómo se llega al conocimiento matemático?, ¿Qué es 
hacer matemáticas?, ¿Qué son las actividades matemáticas?, ¿Cómo se emplean las 
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matemáticas? y ¿Qué es saber matemáticas? Los sujetos exponen sus posturas 
respecto a las subcategorías mencionadas. 
 
Figura 27. A.2. Red conceptual sujeto A, categoría gnoseológica 
 
Fuente: El autor  
 
Sujeto A. En correspondencia con las concepciones ontológicas del sujeto, sus 
concepciones respecto a las acciones sobre los objetos matemáticos y las formas de 
acceso al conocimiento matemático son consecuentes con sus posturas sobre la 
naturaleza de los objetos matemáticos, es decir, luego del análisis ontológico del sujeto 
A, existen indicios para afirmar que, según él, las matemáticas son el conjunto de 
objetos que sirven para hacer operaciones aritméticas y de medición. Y por lo tanto, 
se llega al conocimiento matemático “practicando las operaciones que nos enseñan 
desde la escuela” [2:1]. Con respecto a la pregunta ¿Qué es saber matemáticas? El 
sujeto responde que es “sacar cálculos” [2:10], y sustenta su postura comentando, las 
personas saben matemáticas cuando se aprenden las fórmulas para poder aplicarlas. 
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Una concepción sobre la gnoseología de las matemáticas que puede suponer un 
cuerpo de concomimiento totalmente explorado y con métodos definidos. Lo cual es 
una postura que se reafirma en [3:7] cuando el sujeto dice estar de acuerdo con que 
para resolver problemas matemáticos se tiene que enseñar el procedimiento correcto o 
no se puede hacer nada, además el sujeto da un lugar privilegiado a la memorización 
de las formulas cuando se hacen matemáticas. 
 
Puede además notarse en [2:2] que las concepciones del sujeto con respecto a la 
pregunta ¿Cómo se generan el conocimiento matemático? surgen, por lo menos en 
cierta medida, debido a sus experiencias en la escuela, en donde su desempeño 
académico era para el sujeto, una forma de verificar si se generan o no conocimientos 
matemáticos, esto significa que para el sujeto el conocimiento matemático se reduce al 
conocimiento matemático escolar. 
 
Figura 28. B.2. Red conceptual sujeto B, categoría gnoseológica 
 
Fuente: El autor  
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B. Cuando el sujeto afirma que “se llaga al conocimiento matemático por medio de 
los docentes y por medio de los libros” [2:1], se comprende que considera la 
trasmisión como la vía principal para llegar el conocimiento matemático, entendiendo 
que para el sujeto, el conocimiento matemático se reduce al conjunto de operaciones 
aritméticas y de medición que se describen en el análisis ontológico. Es por esto que 
está de acuerdo en que las matemáticas implican principalmente memorización y 
seguimiento de reglas, y justifica su postura expresando que hay que aprenderse las 
formulas ([1:4], [3:7]), además el sujeto considera que para resolver problemas 
matemáticos se debe enseñar el procedimiento o no se puede hacer nada. 
 
Por otro lado, en [2:2] el sujeto reconoce la diferencia entre llegar a ese conocimiento y 
generarlo. El sujeto considera que para generarlo son necesarias las interrogaciones y 
la experimentación. Sin embargo, nuevamente expresa una postura reduccionista de lo 
que es el conocimiento matemático cuando justifica su postura diciendo que se 
generaron las matemáticas cuando personas superdotadas experimentaron con los 
números y con las medidas. 
 
Figura 29. C.2. Red conceptual sujeto C, categoría gnoseológica 
 
Fuente: El autor  
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C. A pesar de que el sujeto considera que se llega al conocimiento matemático 
aprendiendo las formulas básicas, el sujeto nutre esta postura en [2:1], comenta que 
ampliar el conocimiento matemático tiene como objetivo “solucionar los problemas que 
se presentan en la vida diaria”. Por otro lado, el sujeto también considera de gran 
importancia el seguimiento de reglas en los procesos matemáticos, pero resta 
importancia a la memorización de fórmulas [3:3]. Su postura respecto a la afirmación, 
cuando el profesor hace una pregunta en clase de matemáticas los estudiantes que la 
entienden solo necesitan unos pocos segundos para responder correctamente, es en 
desacuerdo, lo cual es una postura que se ratifica en [1:5] y justifica “porque el 
verdadero matemático es el que sigue todas las reglas” dejando claro que lo importante 
son las “reglas” y no la rapidez. 
 
Figura 30. D.2. Red conceptual sujeto D, categoría gnoseológica 
 
Fuente: El autor  
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D. Para el sujeto D, las acciones efectivas sobre los objetos matemáticos implican una 
seria de habilidades que describe en [2:10], [3:3], [3,2] y [1:5]. Para el sujeto, la 
memorización y la rapidez para resolver operaciones rápidamente son habilidades 
propias de quienes dominan las matemáticas. En el análisis gnoseológico se afirma 
nuevamente la naturaleza de los objetos en tanto que su funcionalidad se reduce a 
contar y medir [2:6]. Es importante notar la concepción que el sujeto tiene con respecto 
a la pregunta ¿Cómo se genera los conocimientos matemáticos?, pues el sujeto 
expresa que los conocimientos son el legado de “grandes personajes” que, según él, 
generan el conocimiento “investigando un tema específico hasta que descubren como 
funciona” [2:2]. El término descubrir se corresponde con las concepciones platónicas 
del conocimiento matemático en tanto que el trabajo de los que el sujeto llama “grandes 
personajes” radica en entender el funcionamiento de los objetos descritos en el análisis 
ontológico del mismo sujeto. 
 
Figura 31. E.2. Red conceptual sujeto E, categoría gnoseológica 
 
Fuente: El autor  
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E. El grado de desacuerdo con la afirmación [3:4] la razón por la cual yo intento 
aprender matemáticas es para ayudarme a pensar más claramente en general, 
representa una postura que niega que las acciones del sujeto sobre los objetos 
matemáticos influyen en el desarrollo de las actividades cognitivas generales. Por otro 
lado, en [2:6] expresa su postura respecto a la variedad de usos de la matemática en 
ingeniería, en la industria y en la agricultura. 
 
Por último, es necesario reconocer en el sujeto dos concepción que se hacen cada vez 
más comunes entre los sujetos de esta investigacion; la primera es la importancia que 
se la da a la memorización en el estudio de las matemáticas [3:3], y la segunda es la 
necesidad que los sujetos ven que se enseñen “procedimientos correctos” para la 
resolución de problemas [3:7]. 
 
Figura 32. F.2. Red conceptual sujeto F, categoría gnoseológica 
 
Fuente: El autor  
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F. Para el sujeto F, el dominio sobre las matemáticas consiste en el manejo adecuado 
de las formulas [2:10], el conocimiento de los procedimientos que sirven para 
resolver ejercicios [4:1], y en la rapidez para hacer cálculos aritméticos. Tal 
dominio sobre las matemáticas depende, según indica el análisis de las concepciones 
gnoseológicas del sujeto, de la memorización de las formulas y la memorización de 
los procedimientos. 
 
Las respuestas del sujeto indican que este considera indispensable la enseñanza de 
procedimientos en la resolución de un problema [3:7], y además [3:6], que existe 
una única manera de llegar a la solución de problemas matemáticos. 
 
Por último, en [1:5] y en [2:10], el sujeto expresa sus concepciones sobre la utilidad de 
las matemáticas. Como en casos anteriores, y en correspondencia con el análisis 
ontológico del mismo sujeto, este ve gran utilidad de las matemáticas en la vida 
cotidiana, sin embargo, considera que las aplicaciones de estas a la vida diaria son 
poco usuales. En la sustentación de su postura carece de argumentos como se puede 
evidenciar cuando intenta responder la pregunta ¿cómo cuales problemas? (el 
entrevistador se refiere a los problemas de la vida diaria que según el sujeto se 
solucionan por medio de las matemáticas), la respuesta del sujeto parece indicar que 
no encuentra más utilidad que la función métrica que presta las matemáticas [2:10]. 
83 
 
Figura 33. G.2. Red conceptual sujeto G, categoría gnoseológica 
 
 
Fuente: El autor  
 
 
G. Para el sujeto los objetos matemáticos se descubren, el sujeto hace la 
descripción de su postura en [2:2]. Esta concepción se corresponde con la postura 
platónica sobre la naturaleza de los objetos matemáticos y se ratifica en [2:1], donde el 
sujeto expresa su concepción respecto a algunas acciones sobre los conocimientos 
matemáticos, diciendo que “uno llega a lo que han descubierto los otros”. Razón por 
la cual es sujeto considera que en el estudio de las matemáticas es indispensable el 
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papel de la memorización, puesto que, como dice en [3:3], para desempeñarse bien 
en matemáticas se deben aprender todas las fórmulas de memoria. 
 
Figura 34. H.2. Red conceptual sujeto H, categoría gnoseológica 
 
Fuente: El autor  
 
 
H. La respuesta que el sujeto da a la pregunta ¿para qué sirven las matemáticas?, 
permite comprender lo que parece ser una postura radical sobre la gnoseología de las 
matemáticas; las matemáticas sirven para hacer cuentas, formulas, las fórmulas para 
llegar a una solución, y la solución sirve para saber si quedo bien o mal. Lo cual implica 
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que la acción sobre los objetos matemáticos se reduce a las experiencias escolares 
que son las que permiten también verificar si se saben o no matemáticas [2:10]. Para el 
sujeto, saber matemáticas es poder entender los temas que el docente expone 
resolviendo rápidamente los ejercicios que se proponen en clase [2:10], [3:2] y [3:3].  
 
Las concepciones del sujeto respecto a las acciones sobre los objetos matemáticos son 
netamente procedimentales [3:7], pues el sujeto considera que en matemáticas es 
estrictamente necesario enseñar el procedimiento para la solución de una 
problema. Esta concepción gnoseológica de las matemáticas se corresponde con su 
postura ontológica, pues el sujeto considera que los objetos matemáticos no van más 
allá de los números y las operaciones sobre estos. Objetos que, según el sujeto han 
existido desde siempre, y argumenta en [2:2] diciendo que las matemáticas surgen 
cuando se experimentó con objetos que existían pero de los cuales se desconocía su 
existencia. 
 
Figura 35. I.2. Red conceptual sujeto I, categoría gnoseológica 
 
Fuente: El autor  
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I. En [4:1] puede notarse que las concepciones del sujeto con respecto a lo que 
significa saber matemáticas, dista de las concepciones que hasta ahora se han 
analizado. Esta afirmación puede hacerse con base en las posturas del sujeto frente a 
lo que significa saber matemáticas; saber matemáticas es, expresa el sujeto en [4:1], 
aplicar procesos creativos a diferentes situaciones, una afirmación que permite 
percibir una postura más constructivista sobre las matemáticas y su naturaleza, lo cual 
significa, (puede verificarse en [2:2]) que el sujeto considera al hombre como 
“constructor” de unos objetos matemáticos que antes no existían y que se dan por su 
utilidad en la sociedad. 
 
Figura 36.  J.2. Red conceptual sujeto J, categoría gnoseológica 
 
Fuente: El autor  
 
J. Con base en las respuestas del sujeto frente a la pregunta ¿qué es hacer 
matemáticas? Es posible afirmar que el sujeto considera de suma importancia la 
memorización de fórmulas y de procedimientos para el buen desempeño en las 
matemáticas. Así mismo, el sujeto considera fundamental la enseñanza de los 
procedimientos correctos para la solución de situaciones problemas [3:7]. 
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Por otro lado, es importante notar la posibilidad que el sujeto reconoce en el proceso 
evolutivo de las matemáticas, lo cual es una postura que sustenta sus concepciones 
ontológicas sobre la matemática, las cuales consideran una matemática falible. Dicha 
postura es argumentada en [2:1], cundo expresa que para llegar el conocimiento 
matemático es necesario comprender las matemáticas contemporáneas y la historia de 




Figura  37.  K.2. Red conceptual sujeto K, categoría gnoseológica 
 
Fuente: El autor  
 
K. A partir de la postura del sujeto respecto a la pregunta ¿Qué es saber matemáticas?, 
es posible afirmar que existe una tendencia a dar especial importancia a la 
memorización de fórmulas, las definiciones y procedimientos [4:1], así como a 
considerar que en el aula las respuestas rápidas son una evidencia del dominio 
sobre las matemáticas [3:2], lo cual es una concepción que algunos sujetos sostienen 
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en esta investigacion. Sin embargo, en [1:5] el sujeto es explícito al expresar que la 
eficacia o domino de la matemáticas consiste no solamente en la habilidad de hacer 
cálculos aritméticos rápidamente, sino que consiste en hacer los cálculos aritméticos 
utilizando los procedimientos correctos. 
 
Figura 38.  L.2. Red conceptual sujeto L, categoría gnoseológica 
 
Fuente: El autor  
 
L. Nuevamente la memorización de fórmulas [3:3] y la enseñanza de los 
procedimientos es considerada por el sujeto como una habilidad indispensable en la 
resolución de problemas matemáticos [3:7]. Dos opiniones que dan cuenta de las 
concepciones del sujeto respecto a la pregunta ¿qué es saber matemáticas?, la cual es 
abordada también en [2:10], y, en donde el sujeto contesta que saber matemáticas 
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consiste en saber utilizar las matemáticas en la vida cotidiana. Para justificar esta 
segunda postura el sujeto ejemplifica exponiendo la utilidad de las matemáticas en la 
arquitectura y en la ingeniería [2:10]. 
 
Figura 39.  M.2. Red conceptual sujeto M, categoría gnoseológica 
 
 
Fuente: El autor  
 
M. La necesidad de la enseñanza de los procedimientos correctos y la 
memorización de las formulas son consideradas también indispensables para el 
sujeto [3:7] y [2:2] en el camino hacia la solución de problemas que requieran de las 
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matemáticas, la justificación del sujeto respecto a estas afirmaciones indican que sus 
experiencias escolares le producen al sujeto las consideraciones sobre la importancia 
de memorizar las “reglas de la matemática”, pues en [1:4] dice que “en muchas 
ocasiones nos toca memorizar para podernos aprender algo y así seguir las reglas de 
un trabajo o un taller matemático”. 
 
Por otro lado, el sujeto considera que los objetos matemáticos han existido desde 
siempre, con la característica de ser susceptibles al cambio, lo cual indica que 
considera la evolución de los conocimientos matemáticos. 
 
Figura 40.  N.2. Red conceptual sujeto N, categoría gnoseológica 
 
Fuente: El autor  
 
N. La postura del sujeto frente a la afirmación [3:7] indica que este sujeto también 
considera que la enseñanza de los procedimientos es indispensable en la solución de 
problemas matemáticos. Lo cual es una postura que se confirma en [1:4], en donde el 
sujeto dice estar de acuerdo con que las matemáticas implican principalmente 
memorización y seguimiento de reglas, y justifica su postura: “porque para hacer 
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algún problema matemático toca saber cómo se hace”. Lo cual parece indicar que 
para el sujeto las acciones sobre las situaciones que requieren de la aptitud 
matemática implican la repetición de métodos que se enseñan en la escuela. También 
en [4:1] el sujeto expresa su postura respondiendo que saber matemáticas consiste 
principalmente en conocer de memoria muchos procedimientos que sirven para 
resolver ejercicios. No obstante, su segunda postura frente a la misma pregunta es 
qué; saber matemáticas es aplicar procesos creativos a diferentes situaciones. 
 
Figura 41.  O.2. Red conceptual sujeto O, categoría gnoseológica 
 
Fuente: El autor  
 
O. En [2:1] el sujeto sustenta su postura respecto a las formas de acceso al 
conocimiento matemático, su postura indica que, según él, una de las formas 
principales de llegar al conocimiento matemático es resolviendo los problemas que se 
proponen en la escuela. En esta misma línea, el sujeto considera que también 
mediante los métodos que se enseñan en la escuela, y no otros, es como se pueden 
resolver dichos problemas [3:7].  
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En su clasificación de los enunciados que representan su postura respecto a la 
pregunta ¿qué es saber matemáticas? El sujeto dice que en primer lugar tiene que ver 
con conocer de memoria muchos procedimientos que sirven para resolver 
ejercicios, en segundo lugar que, saber matemáticas es básicamente saber muchas 
definiciones, formulas y teoremas, relegando así, al quinto lugar su grado de 
acuerdo con la afirmación saber matemáticas es aplicar procesos creativos a diferentes 
situaciones. 
 
Figura 42.  P.2. Red conceptual sujeto P, categoría gnoseológica 
 
Fuente: El autor  
 
P. Es importante destacar en el análisis de las concepciones sostenidas por los 
estudiantes, el papel del hombre, como sujeto epistémico en el proceso de evolución 
del conocimiento matemático. Es decir, analizar las concepciones del sujeto respecto a 
si las acciones de los matemáticos contemporáneos tienen alguna influencia en los 
objetos matemáticos aceptados. En ese sentido, en [2:2] el sujeto expresa sus 
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consideraciones respecto a la evolución y el grado de verdad del conocimiento 
matemático así: “considero que ya no hay descubrimiento en la matemática, porque 
ya todo está bien definido”, postura que reafirma en [1:5], en donde expresa que la 
matemática nunca cambia, “siempre será la misma”. 
 
Esta afirmación puede además vincularse las posturas del sujeto frente a la pregunta 
¿Qué es saber matemáticas? Saber matemáticas es, dice el sujeto, tener los conceptos 
bien claros y saber de memoria los procedimientos [2:10]. Además, el dominio en las 
matemáticas, continua en [1:5], consiste en conocer hechos aritméticos y tener la 
capacidad de hacerlos sin utilizar la calculadora [1:5]. 
 
Figura 43. Q.2. Red conceptual sujeto Q, categoría gnoseológica 
 
Fuente: El autor  
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Q. Con respecto a la pregunta ¿Qué es saber matemáticas?, puede inferirse que su 
postura parece depender, por lo menos en cierta medida, de las experiencias escolares 
del sujeto. Estas afirmaciones se hace con base en la repuesta [2:10]; “saber 
matemáticas es poder resolver los ejercicios que se proponen en el colegio”, y 
pueden además confirmarse con la respuesta a la pregunta ¿Cómo se llega al 
conocimiento matemático? El sujeto afirma que se llega al conocimiento matemático, 
poniendo atención en las clases sin distracciones y practicando los ejercicios que se 
proponen en la escuela [2:1]. 
 
Nuevamente saber matemáticas consiste en memorizar las formulas, las definiciones y 
los teoremas, así como también es imprescindible la enseñanza de los 
procedimientos correctos para las solución de problemas matemáticos. 
 
Figura 44.  R.2. Red conceptual sujeto R, categoría gnoseológica 
 
Fuente: El autor  
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R. Según el sujeto, para llegar al conocimiento matemático se deben practicar los 
ejercicios que se ponen en clase. Para él, las matemáticas son más práctica que otra 
cosa [2:1], y la memorización de las formulas y los procedimientos son esenciales 
para desempeñarse bien en las matemáticas. Por otro lado, las respuestas del sujeto 
respecto a la pregunta ¿para qué sirven las matemáticas?, permite inferir que la utilidad 
que el sujeto ve en las matemáticas no va más allá del desarrollo de los ejercicios 
propuestos en la escuela [2:6]. Sin embargo, comenta que tiene otras aplicaciones en 
la vida, por ejemplo, dice el sujeto, en la economía, no obstante sus justificaciones son 
limitadas por que su justificación no va más allá de los cálculos aritméticos. 
 
Figura 45.  S.2. Red conceptual sujeto S, categoría gnoseológica 
 
Fuente: El autor  
 
S. En [2:10] el sujeto argumenta que saber matemáticas es entender todo aquello que 
tiene que ver con los números, como por ejemplo, la utilización correcta de las 
formulas mediante el seguimiento de las reglas y la memorización de estas [1:4]. 
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Esta forma de entender la habilidad con las matemáticas permite justificar la postura 
del sujeto sobre la necesidad de la instrucción en la solución de problemas [3:7], pues 
este considera que para poder solucionar un problema matemático se debe enseñar el 





























7. CONCLUSIONES E IMPLICACIONES 
 
 
Esta investigación explora las concepciones y las creencias de los estudiantes sobre la 
naturaleza del conocimiento matemático. Sin embargo, dado que la revisión de la 
literatura permite señalar que los constructos concepciones y creencias se definen con 
cierta vaguedad, en consecuencia, en esta investigacion se hace una lista de posibles 
concepciones y creencias sobre la naturaleza del conocimiento matemático que 
sostienen los estudiantes. Este listado se hace con base en el análisis ontológico y 
gnoseológico de las posturas de los estudiantes sobre la naturaleza del conocimiento 
matemático bajo las perspectivas teóricas expuestas en esta investigacion. 
 
Con el objetivo de presentar de manera sistemática los resultados encontrados 
respecto a las posturas ontológicas y gnoseológicas sostenidas por parte de los 
estudiantes, se elaboró y presenta la Tabla 5, en la cual se resume cuatro cuestiones a 
saber: 
 
 Forma de concebir el conocimiento matemático 
 Forma de concebir el surgimiento de los conocimientos matemáticos  
 Formas de concebir el aprendizaje de las matemáticas 
 Forma de concebir el dominio sobre las matemáticas 
 
Para cada una de estas cuestiones se formuló dos posturas representativas que 
determinan una posición respecto a la NCM y sobre las cuales puede ubicarse cada 





Tabla 5.  Distribución de los sujetos frente a la postura estática y dinámica de la 






Conocimiento externo al 
sujeto. El conocimiento 
matemático está libre de 
contradicciones, es perfecto y 
no evoluciona. Se descubre 
Conocimiento externo al sujeto. 
Surge y evoluciona por 
necesidad social. El conocimiento 
es falible y evoluciona 
constantemente. 








Aprender matemáticas exige 
memorizar formulas y 
procedimientos 
Construcción social. 
Una campo de creación humana. 
Un producto cultural inacabado, 
abierto a revisión 






Proceso receptivo y pasivo de 
memorización de la 
información. 
Por medio de la exploración en la 
solución de los problemas, la 
discusión y el desarrollo de las 
investigaciones en el aula 
A, B, C, D, E, F, G, H, I, J, K, 







Por medio de la comprobación 
de que el sujeto es capaz de 
repetir los métodos que se 
enseñan en la escuela de 
forma rápida 
Por medio del reconocimiento 
crítico y valorativo de los 
procesos que permiten la 
solución de problemas. 
A, B, C, D, E, F, G, H, I, J, K, 
L, M, N, O, P, Q, R y S 
 
 




La tabla suministra un método para comparar las concepciones de los estudiantes 
frente a dos posturas extremas frente a la NCM, la posición estática y la dinámica. 
 
Con respecto al objetivo concreto de la investigación, es posible determinar que el 
estado de arte actual sobre esta línea de investigación aporta a las investigaciones 
todo un abanico de cuestionarios que permiten explorar las concepciones y las 
creencias sobre la NCM. Una muestra de esto son los cuatro cuestionarios utilizados 
en esta investigación que permitieron caracterizar las concepciones y las creencias 
sobre la NCM. 
 
Se ha observado que el grupo de estudiantes se encuentra especialmente dado a 
considerar que: 
 
 El conocimiento matemático es externo al sujeto, está libre de contradicciones y no 
evoluciona. 
 
 Las matemáticas que se aprenden en la escuela implican principalmente la 
memorización de fórmulas y de procedimientos. 
 
 Los estudiantes que dominan las matemáticas resuelven los problemas que se 
proponen rápidamente. 
 
 Para resolver un problema matemático se debe enseñar el procedimiento correcto o 
no se puede hacer nada. 
 
 Para dominar las matemáticas es indispensable practicar los procedimientos 






7.1 IMPLICACIONES DE LA INVESTIGACION 
 
Tal y como se ha dicho, en la enseñanza de las matemáticas en los niveles escolares 
de la básica secundaria y media, deben ser consideradas las características de las 
creencias y concepciones que sostienen los estudiantes sobre la NCM. Es por esta 
razón que se destaca la importancia de los resultados obtenidos en esta investigacion 
en tanto que proporcionan un marco de referencia para el análisis de las creencias y 
las concepciones de los estudiantes sobre dicho tópico. En ese sentido, esta 
investigacion proporciona instrumentos para la identificación de las características de 
las creencias y concepciones de la NCM. 
 
En particular, la aplicación de los cuestionarios utilizados en esta investigacion son 
presentados como una técnica efectiva para la identificación de las posturas sostenidas 
por los estudiantes. Así mismo, la Tabla 2 permite el análisis sistemático de la 
información suministrada por los cuestionarios mencionados. 
 
Para terminar, se hace referencia a la posible necesidad de considerar espacios de 
reflexiones epistemológicas encaminadas a propiciar la evolución de las creencias y las 
concepciones que sostienen los estudiantes respecto a la naturaleza del conocimiento 
matemático. La anterior afirmación se sustenta en la medida que las características 
sostenidas por el grupo de estudiantes, parece ocultar a estos, los procesos 
constructivos propios de la actividad matemática en la historia. Por esta razón se 
presentan los siguientes aspectos problemáticos que pueden considerarse en otras 
investigaciones. 
 
 Diseño e implementación de más herramientas para el análisis de las creencias y 
concepciones sobre la NCM sostenidas por los estudiantes. 
 
 Diseño y aplicación de unidades didácticas que propicien reflexiones 
epistemológicas para la evolución de las creencias y concepciones de la NCM. 
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 Estudio del efecto que causa la aplicación de las unidades didácticas en las 
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Anexo A. Creencias y Concepciones sobre el Conocimiento Matemático 
 
Se pide, con mucho respeto que complete la información del presente cuestionario con 










A continuación se presentan algunos enunciados que reflejan diferentes modos de 
pensar sobre las matemáticas, el conocimiento matemático y la habilidad para hacer 
matemáticas. 
 
Completa el cuestionario, leyendo con atención los enunciados e indicando el grado de 
acuerdo con cada uno de ellos, mediante un valor numérico, siguiendo el siguiente 
convenio: 
 
1: Totalmente en desacuerdo 
2: En desacuerdo 
3: Neutral (ni de acuerdo ni en desacuerdo) 
4: De acuerdo 








1. Las matemáticas son esencialmente un conjunto de conocimientos (hechos, reglas, 
fórmulas y procedimientos socialmente útiles). 
 
1 2 3 4 5 
 






2. Las matemáticas son esencialmente una manera de pensar y resolver problemas. 
 
1 2 3 4 5 
 






3. Las matemáticas implican principalmente memorización y seguimiento de reglas. 
 








4. La eficacia o dominio de las matemáticas se caracteriza por una habilidad en 
conocer hechos aritméticos o de hacer cálculos rápidamente. 
 
1 2 3 4 5 
 







5. El conocimiento matemático esencialmente es fijo e inmutable. 
 
1 2 3 4 5 
 






6. Las matemáticas están siempre bien definidas; no están abiertas a 
cuestionamientos, argumentos o interpretaciones personales. 
 
1 2 3 4 5 
 






7. La habilidad matemática es esencialmente algo con lo que se nace o no se nace. 
 
1 2 3 4 5 
 





























Anexo B. Cuestionario 1. 
 
CREENCIAS Y CONCEPCIONES SOBRE EL CONOCIMIENTO MATEMÁTICO 
 
Se pide, con mucho respeto que complete la información del presente cuestionario con 



































































Para las afirmaciones que vienen a continuación, debe indicar su grado de acuerdo o 
desacuerdo mediante un valor numérico siguiendo el siguiente convenio: 
 
1: Totalmente en desacuerdo 
2: En desacuerdo 
3: Neutral (ni de acuerdo ni en desacuerdo) 
4: De acuerdo 
5: Totalmente de acuerdo 
 
  1 2 3 4 5 
1 
Las matemáticas que yo aprendo en la escuela son en su mayor 
parte, hechos y procedimientos que tienen que ser memorizados 
     
2 
Cuando el profesor hace una pregunta en la clase de 
matemáticas los estudiantes que la entienden solo necesitan 
unos pocos segundos para responder correctamente 
     
3 
La mejor forma de hacerlo bien en matemáticas es 
memorizando todas las formulas.  
     
4 
La razón por la cual yo intento aprender matemáticas es 
ayudarme a pensar más claramente en general 
     
5 
Todo lo que es importante sobre matemáticas ya es conocido 
por los matemáticos 
     
6 
Un problema matemático puede ser resuelto correctamente de 
una sola manera 
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  1 2 3 4 5 
7 
Para resolver problemas matemáticos se tiene que enseñar el 
procedimiento correcto, o no se puede hacer nada 
     
8 
Cuando usted obtiene la respuesta equivocada a un problema 
matemático es absolutamente equivocado. (No hay espacio 
para la argumentación) 
     
9 
La razón por la cual yo intento aprender matemáticas es que es 
interesante 


























Anexo D. Cuestionario 3. 
 








En el siguiente cuadro se presenta ocho posibles conceptualizaciones sobre lo que 
puede considerarse como saber matemáticas. 
 
Por favor, ordene cada una de las siguientes conceptualizaciones de 1 a 8, dando 1 a 
la concepción que más se acerque a su propia concepción, 2 a la siguiente y así 
sucesivamente hasta 8 a la que más se aleje. 
 
SABER MATEMATICAS ES:  
Saber muchas definiciones, formulas y teoremas  
Conocer de memoria muchos procedimientos que sirvan para resolver ejercicios  
Poder decidir la importancia de un concepto matemático  
Aplicar procesos creativos a diferentes situaciones  
Poder salir bien en las pruebas  
Relacionar rápidamente los problemas relacionados con el tema en estudio  
Poder demostrar cualquiera de las formulas del tema en estudio  
Poder resolver cualquier problema relacionado con el tema en estudio  
 
